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Abstract 
This project takes its point of departure in a skepticism towards the per-
ceived personality trait ‘highly sensitive’ originally coined by American 
psychologist Elaine Aron. Its main purpose is to examine how the participa-
tion of the apparent highly sensitive siblings, Carl and Mille, in school and 
at home are conditional on the diverse and conflictual perspectives on them 
held by parents and teachers – and conversely, how these perspectives might 
be understood in relation to the practice structures of the various contexts as 
well as the ‘highly sensitive’ as an repertoire of specific meanings. Further-
more, the project presents a critical psychological reconception of the ‘high-
ly sensitive’ as an alternative to the essentialist point of view. The method 
consists of qualitative interviews, participatory observations and, diary 
analysis. The project helps to illustrate how the essentialist notion of the 
‘highly sensitive’ produces certain conditions for children’s participation 
through and across different practice contexts. Furthermore, it is discussed 
how these conditions become conflictual in relation to the strongly founded 
and contradictory practice structures of school as well as due to the marked 
divergence in the perspectives on Carl and Mille held by parents and teach-
ers – hereby serving as a challenge to the children’s conduct of everyday 
life. Finally, the project functions as an problemization of the idea that the 
‘highly sensitive’ as an intrinsic personality trait should be accounted for 
more heavily in the school system’s procedures and practice structures and 
as such, it is argued that the professional work with children should rather 
focus on the various and ambiguous conditions and perspectives that influ-
ence their everyday life. 
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Forord 
Bliver du utilpas ved høje lyde, grimme lugte eller tøj, der sidder forkert eller gene-
rer? Føler du dig anderledes, fordi du har brug for at være alene, og bliver du let 
overstimuleret af at være sammen med mange mennesker? Har du en stærk intuiti-
on for, hvordan andre har det, og hvis nogen omkring dig er kede af det? Så kan det 
være, at du er et af de mennesker, der hører ind under det personlighedstræk, som 
betegnes ‘særlig sensitiv’.  
Sådan kan det lyde, når kategorien eller karaktertrækket særlig sensitivitet beskrives gennem popu-
lære medier. Fænomenet diskuteres og omtales således i både artikler, bøger og magasiner både 
nationalt såvel som internationalt. Begrebet eller betegnelsen er over de seneste år blevet anvendt 
oftere og oftere og er især at finde på internettet – eksempelvis via blogs, Facebook og andre sociale 
medier. Her er det muligt for dem, der forstår sig selv som værende særligt sensitive, at dele erfa-
ringer, vanskeligheder og udfordringer med hinanden. Ydermere er der etableret terapeutiske virk-
somheder (som HSP-foreningen, Sensitiv Balance), hvor man kan søge psykologisk hjælp og vej-
ledning til lettere at kunne håndtere hverdagslivets udfordringer.  
Personlighedstrækket særligt sensitiv eller Highly Sensitive Person (HSP) tager sit afsæt i den ame-
rikanske psykiater og forsker Elaine Arons arbejde, hvor hun i bogen Særligt sensitive mennesker: 
Hvordan man trives, selv om verden er overvældende fra 1996 (udgivet på dansk i 2008) forklarer 
begrebet som et nedarvet personlighedstræk, der gør, at man bemærker og opfatter nuancer, som 
andre ikke lægger mærke til – herunder lyde, fysiske og psykiske fornemmelser, dufte og andre 
sanseindtryk. Hun udtrykker i bogen, at grunden til, at man som særligt sensitiv føler dette stærkere 
end andre, er, at ens nervesystem er mere fintfølende, og at man bearbejder information og indtryk 
på en måde, så man oplever det mere intenst. Ifølge Aron bliver stimuli bearbejdet grundigere hos 
de særligt sensitive end hos andre, hvilket bevirker, at man opdager flere detaljer i sin omverden og 
bliver mere overvældet i sit hverdagsliv.   
Men hvad betyder det, at denne nye kategori har vundet indpas i vores samfund, hvor flere og flere 
mennesker bliver selverklærede særligt sensitive? Der er et begrænset omfang af forskning, empi-
risk litteratur samt videnskabelige undersøgelser på området, der betinger en manglende viden om 
fænomenet særlig sensitivitet, hvilket afgør metodikken, der anvendes i vurderingen af, hvem der er 
særligt sensitive. Aron har udarbejdet 23 spørgsmål (jf. bilag 5), der skal hjælpe en til at vurdere, 
hvorvidt man har personlighedstrækket. Svarer man sandt til flere end 12 af spørgsmålene, kan man 
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være særligt sensitiv. Spørgsmålene centrerer sig omkring forskellige følelser, tanker, holdninger og 
væremåder, som ifølge Aron er særligt kendetegnende hos personer, der kan karakteriseres som 
værende særligt sensitive. Det er værd at bemærke, at der i spørgeskemaet bliver spurgt om meget 
almene følelser og holdninger, som kan forekomme abstrakte at besvare. Dette kan være en væsent-
lig faktor i forbindelse med, at flere personer forstår sig selv som særligt sensitive.  
Motivation 
I artiklen Verden burde klappe af de særligt sensitive bragt i Information den 25.3.2015 diskuteres 
det diffuse karaktertræk, der er anslået hos en femtedel af befolkningen. Af den grund er kategorien 
i dag yderst omdiskuteret. Artiklen præsenterer pensionisten Vagn, der synes at kunne genkende 
nogle af de særligt sensitive ”træk” hos sig selv og derfor er mødt op til et foredrag på Folkeuniver-
sitetet om særlig sensitivitet. I den forbindelse forklarer Vagn, hvordan han havde håbet på blive 
præsenteret for en videnskabelig udredning af fænomenet, men at han i stedet var blevet skuffet 
over den ”gode portion” positive psykologi og selvhjælpsråd (Hjemmeside 1). Vagns skuffelse per-
sonificerer vores indledningsvise skepsis over for den spinkle eksisterende forskning i særlig sensi-
tivitet.  
Man kan stille spørgsmålstegn ved, om særlig sensitivitet er subjektivt konstitueret på baggrund af 
en samfundsmæssig konstruktion eller om betegnelsen er genetisk bestemt. Problemstillingen bliver 
i vores optik interessant, når man undersøger konceptualiseringen af særlig sensitivitet hos børn, da 
det nødvendigvis må være en betegnelse, der er italesat ud fra forældres fortolkningsrepertoire. Vi 
ønsker således at undersøge, hvordan forældre forstår særligt sensitivitet, og hvordan det har betyd-
ning for deres børns deltagelsesmuligheder på tværs af forskellige handlekontekster – eksempelvis 
skole og hjem. Det må siges at være relevant at undersøge, om der eksisterer et fælles grundlag eller 
en fælles forståelse mellem forældre og fagpersoner for, hvad særlig sensitivitet er, samt hvordan 
børn, der betegnes som værende særligt sensitive, skal imødekommes og hjælpes på bedst mulig 
måde.  
Problemfelt 
Grundet den begrænsede forskning i, hvilke sociale implikationer brugen af betegnelsen medfører, 
ønsker vi at skabe mere viden om børns livsførelse og de betingelser, de lever og handler under på 
tværs af deres praksisfællesskaber. Målet er dermed at forstå forholdet mellem børnene, deres for-
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ældre og lærerne samt deres respektive perspektiver på børns handlemuligheder forbundet til den 
særlige sensitivitet. Dette gøres med henblik på at få indsigt i, hvilke muligheder, begrænsninger og 
udfordringer der bevirker børns deltagelse på tværs af hjemmet og skolen.  
Vores empiriske genstandsfelt består af en familie med to særligt sensitive børn. På baggrund 
af interview med forældrene, dagbogsskrivning fra familiens medlemmer samt deltagende observa-
tion med samtaler med to lærere i skolen, analyserer vi ud fra en kritik psykologisk optik henholds-
vis forældrenes og lærernes perspektiver på børnenes subjektivitet samt deltagelse i hjemmet og 
skolen. Klasselærernes, forældrenes og i mindre grad børnenes egne perspektiver inddrages yderli-
gere for i overensstemmelse med den kritiske psykologis teoretiske analysestrategi at implementere 
førstepersonsperspektivet. Vi vil undersøge, om de respektive perspektiver og deres relation til sær-
lig sensitivitet implicerer konfliktuerende modsætningsforhold i de betingelser, som koordinationen 
mellem skole og hjem opstiller. Der spørges til, om der er forskellige forventninger til barnets ad-
færd, eller om der findes misforståelser i skole-hjem-samarbejdet, og hvorledes dette påvirker bør-
nenes handlemuligheder. Vi ønsker at bidrage til en denaturalisering af den tilsyneladende selvføl-
geliggjorte forståelse af særlig sensitivitet som et iboende karaktertræk og således indfange subjekt-
iveringens dobbelthed og synliggøre eksisterende konflikter. I overensstemmelse med ovenstående 
kritisk psykologiske blik afstedkommer følgende problemformulering:  
Problemformulering 
Hvordan er forskellige perspektiver på ‘særlig sensitivitet’ fra forældre og lærere med til at skabe 
bestemte betingelser for børns deltagelse i handlekonteksterne skole og hjem? 
Arbejdsspørgsmål og læsevejledning 
1. Hvordan er de forskellige perspektivers opfattelse på særlig sensitivitet? 
2. Hvordan udfordres forståelsen af særligt sensitivitet af andre perspektiver? 
3. Hvordan betinges perspektiverne? 
4. Hvordan betinger de forskellige perspektiver børnenes deltagelse?  
5. Hvordan handler og deltager empiripersonerne ift. deres betingelser på tværs af kontekster-
ne? 
 
Projektets analyse skildres i tre dele: 1) forældrenes perspektiv, 2) lærernes perspektiv og 3) en af-
sluttende diskussion ud fra børnenes perspektiv. Med afsæt i den kritisk psykologiske teori og oven-
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stående arbejdsspørgsmål analyseres disse tre dele i relation til vores empiriske materiale, der illu-
strerer komplikationer i specifikke situationer, der udspiller sig i dagligdagen. Arbejdsspørgsmålene 
tegner således en analysestrategisk ramme for projektets tre analytiske delelementer. 
’Særlig sensitivitet’ 
En skabelses- eller opdagelsesberetning? 
Inden vi kortlægger vores metodologiske overvejelser og valg, ser vi det relevant at kaste et kritisk 
blik på det værk, som man, alt efter videnskabsteoretiske ståsted, kunne kalde for skabelses- eller 
opdagelsesberetningen af personlighedstrækket særlig sensitivitet. Værket The Highly Sensitive 
Child af Elaine Aron fra 2002 (på dansk 2010), som er efterfølger af hendes tidligere nævnte første 
bog The Highly Sensitive Person (1996), danner grundlaget for den traditionelle forståelse af særlig 
sensitivitet, vi diskuterer i dette kapitel. Vi er derfor opmærksomme på, at værket kun er én del af 
denne såkaldte skabelses- eller opdagelsesberetning. At vi kaster vores blik på Særligt sensitive 
børn hænger imidlertid sammen med vores erkendelsesinteresse, der som sagt centrerer sig om, 
hvordan særlig sensitivitet får betydning for børns deltagelse i forskellige handlekontekster.  
Vores inddragelse af Arons bog tjener her et dobbelt formål. Først og fremmest fremstår Arons 
bog om børns sensitivitet som afgørende omdrejningspunkt for de forståelser, der florerer om særlig 
sensitivitet blandt foreninger, psykologer samt foredrags- og kursusudbydere inden for området. 
Fælles for mange af disse er, at der gentagne gange refereres til Arons forskningsarbejde og hendes 
bøger. Derfor er det vores håb, at vi ved at se på, hvordan særlig sensitivitet forstås hos Aron (og 
måske endda konstrueres), også kan få et blik for nogle af de forståelser og idéer om særlig sensiti-
vitet, som vores empiripersoner orienterer sig mod i deres daglige livsførelse. Derudover vil vi for-
søge at fremskrive nogle af de videnskabsteoretiske antagelser, som ligger til grund for Arons ar-
gumenter. Dette vil lede os til en uddybning af vores eget videnskabsteoretiske udgangspunkt og 
dets betydning for måden, hvorpå vi arbejder med særlig sensitivitet på i dette projekt, da det adskil-
ler sig væsentligt fra Arons perspektiv på særlig sensitivitet som et neuropsykologisk karaktertræk.  
Før vi kaster os ud i Særligt sensitive børn og dens konceptualisering af særlig sensitivitet, skal 
det påpeges, at der ligger en væsentlig begrænsning i kun at tage udgangspunkt i ét værk, såfremt 
målet er at få omfattende indblik i de referencerammer for særlig sensitivitet, som individer oriente-
rer sig mod. Samtidig ligger der imidlertid også en væsentlig problematik i at tro, at man overhove-
det kan nå frem til en omfattende eller udtømmelig forståelse af, hvad særlig sensitivitet er, da det 
som begreb hele tiden er i forandring – både i teoretisk og akademisk sammenhæng, men ligeså 
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gennem hverdagens omgang med begrebet eller karaktertrækket. Det vil sige, at der i vores perspek-
tiv ikke kan være tale om et 1:1 forhold mellem på den ene side forståelserne af særlig sensitivitet i 
en eller flere teoretiske bøger og på den anden side den subjektive livsførelse. At tage fat på Særligt 
sensitive børn er for os derfor ikke ensbetydende med, at vi kan (eller vil) forklare eller forudsige de 
forståelser af særlig sensitivitet, som vores empiripersoner tager del i samt er med til at rekonstrue-
re. Ikke desto mindre mener vi, at det bidrager til et bedre undersøgelsesgrundlag at have en snært 
af en idé om, hvordan særlig sensitivitet kan tænkes at blive forstået blandt vores empiripersoner, da 
vi følgeligt ser os som bedre rustet til at indgå i en udforskende dialog om begrebet og dets betyd-
ning i relation til børns deltagelse i handlekonteksterne skole og hjem.  
Kort beskrivelse af ’særlig sensitivitet’ gennem Aron 
Allerede i indledningen i Særligt sensitive børn ekspliciteres det, at Aron anser særlig sensitivitet 
som et medfødt personlighedstræk (Aron 2010: 11), der blot er “udtryk for en normal variation i 
menneskets naturlige temperament” (ibid.: 23). Særlig sensitivitet kommer til udtryk ved en med-
født tendens til øget opmærksomhed på omgivelserne, subtile forandringer samt dybere refleksioner 
over oplevelser og sansninger (såvel fysiske såsom lugte og lyde som mentale; eksempelvis for-
nemmelse af en stemning). Grundet denne høje grad af opmærksomhed, refleksion og sansning bli-
ver særligt sensitive mennesker ofte oplevet af andre som værende empatiske, eftertænksomme, 
intuitive, intelligente og samvittighedsfulde (ibid.: 25). Det kan dog også føre til, at de oplever at 
blive overvældede af disse mange indtryk. Aron forklarer dette med, at hjernen hos den særligt sen-
sitive tager flere indtryk ind og behandler information mere grundigt, samt at denne informations-
behandling kan medføre en blokerende overstimulering. Denne kommer enten til udtryk ved, at den 
særligt sensitive bliver udadreagerende ved eksempelvis at reagere aggressivt eller græde eller ind-
adreagerende ved at trække sig tilbage fra andre mennesker (ibid.: 25).  
’Særlig sensitivitet’ som common-sense iboenhed 
I forbindelse med Elaine Arons beskrivelse af særlig sensitivitet som et karaktertræk fremkommer 
der umiddelbart en meget klar ontologisk realisme, hvor særlig sensitivitet kan begribes som fæno-
men uafhængigt af vores subjektive bevidsthed herom og italesættelse af det. Altså som et karakter-
træk, der sætter sig i gennem som en universel og statisk størrelse på tværs af den variation i særligt 
sensitive børns adfærd og personlighed, hvilken Aron dog indrømmer finder sted. Blandt andet in-
troduceres læseren for de tre søskende Ann, Andrew og Tina, der beskrives som havende hver deres 
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interesser, temperamenter og grad af udadvendthed. Fælles for de tre er dog ifølge Aron, at de alle 
besidder en bestemt form for følsomhed eller årvågenhed – altså en særlig sensitivitet (Aron 2010: 
36). Disse tre søskende bruges som eksempel på særlig sensitivitet som et universelt og iboende 
træk, der kan identificeres tværgående på trods af børns forskelligheder. At særlig sensitivitet kan få 
varierende betydning for børn, forklarer Aron med, at yderligere nedarvede personlighedstræk får 
en ”kumulativ” effekt på, hvordan den særlige sensitivitet udarter sig hos det enkelte barn. Særlig 
sensitivitet er således blot ét nedarvet personlighedstræk blandt flere. Samtidig beskrives de andre 
personlighedstræks påvirkning på sensitivitetstrækket som svag, hvorved Aron på sin vis etablerer 
særlig sensitivitet som det umiddelbart mest dominerende nedarvede personlighedstræk (ibid.: 37).  
Den essentialistisk prægede forståelse af særlig sensitivitet, som ligger til grund for Arons ovenstå-
ende svar på hendes titelspørgsmål ”Hvorfor er der også så stor forskel på særligt sensitive børn 
indbyrdes?”, adskiller sig imidlertid væsentligt fra måden, hvorpå vi forsøger at tænke særlig sensi-
tivitet i dette projekt, da vi indtager et kritisk psykologisk perspektiv. Dette indebærer kort sagt et 
fokus på, hvordan særlig sensitivitet som fortolkningsrepertoire bliver tilgængelig gennem konkrete 
praksisser og får forskellig betydning for børns deltagelsesmuligheder i forskellige handlekontekster 
og sociale samspil. Det vil sige, at vi ikke anskuer denne ”indbyrdes forskel” mellem særligt sensi-
tive børn som et statisk resultat af den genetiske sammensætning men i stedet som en effekt af 
børns deltagelse i forskellige handlekontekster under komplekse og foranderlige betingelser. De 
nærmere metodologiske implikationer af dette kritisk psykologiske perspektiv vil vi dog komme 
nærmere ind på i metodekapitlet. Modsætningen til Arons forståelse af særlig sensitivitet er imidler-
tid værd at bide mærke i allerede her.  
Den ontologiske realisme kan yderligere læses gennem de steder i bogen, hvor der trækkes på for-
skellige psykologiske teoridannelser i bestræbelsen på at forklare særlig sensitivitet, ligesom et po-
sitivistisk vidensideal og epistemologi fremtræder når Aron skriver, at bogen er bygget på solide 
kendsgerninger. Dermed impliceres en forståelse af, at vores viden om verden er tilgængelig for os 
som objektive kendsgerninger, der blot venter på at blive opdaget gennem forskning – heraf den 
ovenstående italesættelse af Arons bog som en ”opdagelsesberetning”. I forhold til de førnævnte 
psykologiske retninger som Aron trækker på, er det mere eller mindre fælles for dem, at de for det 
første blot nævnes kort i en ”common-sense”-form men derudover også, at de i deres traditionelle 
form trækker fælles tråde til denne allerede omtalte ontologiske realisme. Her er der tale om psyko-
logiske discipliner som personligheds-, udviklings- og evolutionspsykologien samt psykoanalysen. 
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Specielt kommer personlighedspsykologien til udtryk, når Aron skriver følgende i hendes indled-
ning:  
Næsten alle ved, at børn lige fra fødslen har deres egen personlighed. ”Hun har al-
tid vidst, hvad hun ønskede sig, selv som spæd, og hun skulle nok sørge for at få 
det.” ”Han har altid været godmodig. Uanset om han fik mad eller ej, blev skiftet 
eller ej – det betød ikke noget særligt.” Som alle andre børn har også dit barn arvet 
sin særlige kombination af medfødte personlighedstræk. (Aron 2010: 11) 
Personlighedspsykologien inddrages her med en reference til, at det er alment kendt, hvordan børn 
fødes med hver deres unikke personlighed, der går forud for det sociale liv og de strukturer, som 
barnet fødes ind i. Det menes således, at der eksisterer en personlighedsmæssig kerne ”inde” i men-
nesket, som kan forstås isoleret fra de ”ydre” påvirkninger. Den ontologiske realisme går ligeledes 
igen i den tidlige udviklingspsykologi, som der refereres til senere. Bogen indeholder kapitler, der 
vedrører både særligt sensitive spædbørn, førskolebørn/tumlinger, skolebørn samt pubertets-
børn/unge voksne, og i den sammenhæng opfordres der til, at man læser alle kapitlerne fordi: 
(...) der kan ske det, at særligt sensitive børn under stress kan vende tilbage til ad-
færdsmønstre eller problemer, som hører til et yngre alderstrin, samt at de, når de 
har det godt, opfører sig, som om de var ældre, end de er (...) det kan hjælpe dig en 
hel del i forhold til dit barn i dag, hvis du forstår, hvad der sker i årene inden, du 
læste denne bog, og hvad der kommer til at ske i årene fremover. (Aron 2010: 15) 
Her anskues børns udvikling som noget, man kan forudsige ud fra deres alderstrin, idet disse alders-
trin eller udviklingsstadier eksisterer som objektive og universelle sandheder. Der er så at sige be-
stemte former for adfærd og handlinger, der hører til bestemte udviklingsstadier, og hvis disse for-
mer for adfærd udvises i forkerte udviklingsstadier, anses de for problematiske samt som symptom 
på, at noget er galt med barnet ud fra nogle mere eller mindre objektive parametre. Konkret betyder 
dette, at et barns særlige sensitivitet kan forudsiges at få bestemte betydninger for barnets forskelli-
ge faser – i Arons tilfælde som spædbarn, førskolebarn, skolebarn og pubertetsbarn.  
Den ontologiske realisme i Arons forståelse af særlig sensitivitet er dog ikke så entydig, som vi her 
har fremskrevet den. Tværtimod skriver Aron følgende: ”Det betyder noget, hvad vi kalder dette 
træk. Betegnelser fortæller os, hvad vi har at gøre med, ligesom de har indflydelse på, hvordan vo-
res børn opfattes af sig selv og andre.” (Aron 2010: 32) – ligesom hun tidligere forklarer, at man 
ved at omdøbe det, der før kaldtes generthed, ængstelighed og indadvendthed, til særlig sensitivitet, 
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bidrager til nye måder at tænke over vores (sensitive) børn på (ibid.: 13). Her kan man ane nogle 
konstruktivistiske træk, da den særlige sensitivitet dermed ikke kun forstås som en iboende og sta-
tisk størrelse men også som et begreb, der får en aktiv betydning for vores måder at anskue os selv 
og andre på. Det er netop ud fra dette perspektiv, vi beskæftiger os med særlig sensitivitet i dette 
projekt; at begrebet ikke blot er en objektiv beskrivelse af en a priorisk virkelighed, men at begrebet 
indgår i et indbyrdes konstituerende forhold med den sociale og subjektive verden, samt at særlig 
sensitivitet i høj grad bliver til gennem vores italesættelse og brug af begrebet. Vi tager derfor ikke 
stilling til særlig sensitivitet som et genetisk medfødt karaktertræk men som en social virkelighed 
for så vidt, at det eksisterer sprogligt og indgår i konkrete mennesker og institutioners forståelser, 
praksisstrukturer og hverdag.  
Hermed kan vi referere tilbage til skellet mellem opdagelses- eller skabelsesberetning, idet vi i høje-
re grad fokuserer på Arons Særligt sensitive børn som et bidrag til konstruktionen af særlig sensiti-
vitet som begreb end som opdagelsen af en objektiv sandhed i form af særlig sensitivitet som et 
iboende karaktertræk. Dette skal imidlertid ikke forveksles med en benægtelse af, at nogen børn kan 
være mere følsomme, tilbageholdende, opmærksomme mv. end andre, men skal, for at opsummere, 
i stedet tænkes som en afvisning af den simple og entydige (samt på mange måder svagt begrunde-
de) beskrivelse af særlig sensitivitet som blot et naturligt iboende personlighedstræk.  
Teoretisk indkredsning 
McDermott som indledende inspirationskilde 
Den ovenstående skepsis over for den entydige forståelse af særlig sensitivitet som et naturalistisk, 
iboende træk i mennesket var blandt andet årsag til, at vi i de indledende stadier til dette projekt lod 
os inspirere af Ray McDermotts analyse af begrebet ’indlæringsvanskelighed’.  
McDermott har sammen med Michael Cole og Louis Hood fulgt en skoleklasse gennem to år med 
udgangspunkt i at ville forstå, hvordan psykologiske fænomener og mekanismer kendt fra den ek-
sperimentelle psykologi kunne identificeres i menneskers konkrete og levede liv (McDermott 1996: 
81). McDermott et al. endte dog med at opgive denne erkendelsesinteresse til fordel for at koncen-
trere sig om ’kontekst’ som et nøglebegreb i forhold til at begribe, hvad der var på spil i forbindelse 
med drengen Adams såkaldte indlæringsvanskeligheder. Kort sagt argumenterer McDermott for, at 
’indlæringsvanskelighed’ er til stede som en tilgængelig diskurs, der går forud for vores deltagelse i 
eksempelvis skolesystemet. Gennem konkrete situationer og praksis forsøger han at vise, hvordan 
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skolesystemet er struktureret og indrettet til at kunne (og skulle) identificere samt udpege disse ind-
læringsvanskeligheder hos børn. På den måde afviser han indlæringsvanskeligheder som et problem 
primært ”inde” i barnet og søger i stedet at skabe en forståelse for, at indlæringsvanskelighed er en 
diskursiv praksis (eller retorik, som han kalder den), der tilbyder os, eller sågar determinerer, be-
stemte betydninger og fortolkninger af børns handlinger. Indlæringsvanskeligheder bliver i så fald 
og i langt højere grad et problem som konsekvens af en bestemt samfunds- og skolenormativitet, 
hvor særlige krav, betingelser og begrænsninger konstruerer nogle børns langsommere læringstem-
po som en form for ’andethed’.  
Det kræver ikke meget at se, hvordan McDermotts perspektiv kunne vise sig interessant for en ud-
forskning af særlig sensitivitet. Man kunne endda påstå, at hans analytiske tilgang og perspektiv på 
indlæringsvanskeligheder var direkte overførbar til særlig sensitivitet som en diskursiv praksis, der 
tilbyder eller ”kræver” bestemte betydningstilskrivninger af børns handlinger og adfærd. Det vil 
sige, at børn ikke er særligt sensitive, men at de konstitueres sådan, fordi der eksisterer en specielt 
dominerende og tilgængelig diskurs omkring børn inden for den pædagogiske verden og det øvrige 
samfund om, at man eksempelvis helst skal være yderst omstillingsparat, udadvendt og beslutsom – 
hver især egenskaber, som ikke harmonerer med de børn, der af Aron kategoriseres som særligt 
sensitive. Dette fremstår selvfølgelig (samt intenderet) stærkt karikeret, men det er for at illustrere 
McDermotts idé om, at bestemte former for adfærdsmønstre konstrueres og udgrænses som en an-
dethed i form af særlig sensitivitet, fordi disse adfærdsmønstre og handlinger ikke er egnede, aner-
kendte eller kompatible med dominerende normativiteter. 
Et sådan projekt ville eksempelvis undersøge, hvordan særlig sensitivitet som diskursiv praksis 
reproduceres enten gennem italesættelser, praksis, strukturelle arrangementer mv. i hjem, skole eller 
andre kontekster. Derudover ville fokus være på, hvordan subjektet konstitueres som særligt sensi-
tiv herigennem – eventuelt med henblik på at dekonstruere vores, på udbredt vis, selvfølgeliggjorte 
forståelser af særlig sensitivitet som et iboende karaktertræk. På den måde er McDermott langt hen 
ad vejen inspireret af en poststrukturalistisk tankegang, hvor diskurser på sin vis går forud for samt 
former det enkelte subjekts handlinger, præferencer og deltagelse i forskellige handlesammenhæn-
ge, og hvor den diskursive praksis altså bliver den væsentlige analyseenhed (Hansen 2012: 235). 
Dette fremgår ikke mere tydeligt end gennem titlen til McDermotts analyse, der på engelsk lyder: 
The Acquisition of a Child by a Learning Disability (1996). Det vil sige, at det er den diskursive 
praksis, som ’læringsvanskelighed’ udgør, der tilegner sig barnet og endda som en præeksisterende 
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diskurs er klar til at gøre det forud for ethvert barns fødsel og deltagelse i skolesammenhænge 
(McDermott 1996: 84).  
McDermotts perspektiv på indlæringsvanskeligheder tilbyder unægteligt en tillokkende måde at 
udforske særlig sensitivitet på, idet han viser en vej ud af den essentialistiske tænkning, som Aron 
indledningsvist har banet vej for, og som nu præger de eksisterende forståelser af særlig sensitivitet. 
Ikke desto mindre har vi udviklet betænkninger i forhold til at kaste os i armene på McDermotts 
analysetilgang, hvilket primært hænger sammen med en læsning af Charlotte Højholts kritiske gen-
nemgang af hans analyse i Tilegner indlæringsvanskeligheder sig børn? (1999) samt det alternative 
perspektiv, som den danske kritiske psykologi muliggør.  
En kritisk psykologisk konception af ’særlig sensitivitet’ 
Først og fremmest tager den kritiske psykologi udgangspunkt i samme kritik af det essentialistiske 
perspektiv, som McDermott opponerer mod. Denne kritik kan opsummeres således:  
However, from a practice research perspective, any idea that people’s commitment, 
skills and knowledge, is a reflection of just personal abilities ignores the significant 
impact that our everyday life and practices have on our capacity for action and en-
gagement. (Busch-Jensen, upubliceret: 20) 
Højholt tilskriver sig ligeledes denne problematisering af det individcentrerede perspektiv på ek-
sempelvis børns problemer, hvilket hun mener, kan forstås som afledt af, at man i skolesystemet 
kun kan få hjælp til elever med problemer, såfremt man henviser enkelte elever. Altså kan man så at 
sige ikke henvise hele klasser, skoler eller samarbejder om børnene. Problemet tilfalder og placeres 
derfor i højere grad hos det enkelte barn (Højholt 1999: 143).  
Selvom McDermott og den kritiske psykologi imidlertid deler denne opponerende position i 
forhold til den traditionelle psykologis placering af problemer, personlighedstræk mv. som no-
get ”inde” i det enkelte individ, der kan isoleres fra den ”ydre” verden, er der nogle væsentlige for-
skelle i McDermotts tilgang og den kritisk psykologiske, som Højholt eksempelvis repræsenterer. I 
Højholts førnævnte tekst Tilegner indlæringsvanskeligheder sig børn? peger hun på nogle centrale 
problematikker i hans analytiske tilgang, hvilken hun dog hylder som nytænkende og prisværdig 
(ibid.: 127). Denne kritik kan for os tjene som en indfaldsvinkel til at forklare, hvordan kritisk psy-
kologi har potentiale som teoretisk rammeværk for en akademisk udforskning af særlig sensitivitet. 
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Vi læser og forstår, som nævnt, McDermott som inspireret af poststrukturalistismen, hvor diskursen 
’indlæringsvanskelighed’ går forud, skaber betingelserne for og konstituerer den konkrete praksis – 
og hvor fokus er på, hvordan subjektets handling og italesættelser reproducerer og ”udlever” be-
stemte dominerende diskurser. Højholts kritik af McDermott retter sig primært mod denne forståel-
se. Konkret går kritikken af dette perspektiv på, at subjektet sat på spidsen reduceres til marionet for 
bestemte diskurser. Det skal dog nævnes, at McDermott svært lader sig læse entydigt som post-
strukturalist, idet han også beskæftiger sig med struktureringen af den ’sociale praksis’ som mulig-
gørende for kategoriseringen af børn som havende indlæringsvanskeligheder. Her kan man ane kri-
tisk psykologisk fokus på praksis, men der er imidlertid den forskel, at McDermott beskæftiger sig 
med skolens sociale struktur som en smule entydig praksis frem for som en sammensat praksis med 
mange flertydige og komplekse dagsordener på spil. På den måde mister man blik for, at mennesker 
i forskellige praksisser realiserer deres muligheder forskelligt, forholder sig forskelligt til deres be-
grænsninger, vil noget forskelligt (Højholt 1999: 147; Busch-Jensen, upubliceret: 10). Uenigheden 
ligger således i flere tilfælde i den individ-struktur-forståelse, der kan læses ud af henholdsvis post-
strukturalismen og kritisk psykologi. Denne uenighed (eller forskel om man vil) uddybes på meget 
sigende vis af Peter Busch-Jensen i det følgende: 
To understand discursive practices as a horizon within which all material actions 
and situated practice are made possible and acquire meaning, is to me something 
quite different than having practice as a horizon within all discursive as well as ma-
terial actions are made possible and acquire meaning. (…) (Busch-Jensen, upubli-
ceret: 17) 
I den skandinaviske kritiske psykologi1, som vi arbejder ud fra, bliver praksis således den centrale 
analyseenhed frem for diskurs, idet man anskuer diskurser som muliggjort af konkrete og historiske 
praksisser. Diskussionen omfatter et komplekst spørgsmål om, hvad der ”går forud” for hvad, hvil-
ket har stor betydning for måden, hvorpå man tænker subjektet i relation til strukturer. Går diskurs 
forud for praksis eller går praksis forud for diskurs? Denne diskussion ser vi som relevant for vores 
projekt. I forbindelse dermed rejser der sig nemlig et spørgsmål, som vi må forholde os til forud for 
vores videre færd: Ser vi særlig sensitivitet som en diskurs, der transcenderer situeret praksis, og 
som subjektet så reproducerer og spiller ud i praksis? Eller ser vi praksis som den horisont, hvor 
særlig sensitivitet bliver tilgængelig og får mening som diskurs i et spændingsfelt af menneskelig 
                                                
1 Der findes flere kritisk psykologiske retninger, men dette projekt tager udgangspunkt i den skandinaviske ”skole” af 
kritisk psykologi (Schraube & Osterkamp 2013). Projektet henviser primært til Charlotte Højholt. 
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intentionalitet og subjektivitet? I den sidstnævnte tilgang introduceres en højere grad af agency hos 
subjektet end hos McDermott. Godt nok beskæftiger han sig med Adams valg og handlinger, men 
som Højholt påpeger, fremstår disse valg og handlinger i høj grad som determineret af indlærings-
vanskelighed som diskurs, hvorved man kan så tvivl om den reelle grad af agency i McDermotts 
tilgang til subjektet (Højholt 1999: 147).  
Som den opmærksomme læser nok allerede har gættet, hælder vi i dette projekt mod den sidstnævn-
te af de to ovenstående muligheder; den kritisk psykologiske indfaldsvinkel. Busch-Jensens oven-
nævnte ”adskillelse” af et kritisk psykologisk og poststrukturalistisk perspektiv præsenterer på 
mange måder en attraktiv ”formular” eller bud på, hvordan man kan forstå og udforske særlig sensi-
tivitet – det vil sige som en diskurs, der bliver tilgængeliggjort på bestemte måder gennem konkrete 
praksisser. Vi må i den forbindelse indrømme, at vores mål om at arbejde ud fra en anderledes kon-
ception af særlig sensitivitet, end den Aron repræsenterer, har voldt os udfordringer og resulteret i 
mange refleksioner samt tanker. Udfordringen har bestået i, at kritisk psykologi tilbyder en måde at 
forstå særlig sensitivitet som noget, der får forskellig betydning på tværs af forskellige kontekster i 
samspil med forskellige mennesker. Men kritisk psykologi giver os ikke i sig selv et umiddelbart 
svar på; hvad er dette noget? I så fald har vi stirret os blinde på dette svar, og derfor har vi følt et 
behov for selv at præcisere vores forståelse af dette udefinerede noget. At begrebsliggøre det med 
henblik på at undgå vaghed i italesættelsen af vores genstandsfelt. For sat på spidsen kunne et ibo-
ende karaktertræk jo også tænkes at få forskellig betydning på tværs af forskellige kontekster i sam-
spil på forskellige mennesker. Så hvad med særlig sensitivitet som en diskurs, der bliver tilgænge-
liggjort og får mening gennem situeret praksis? Det vil sige som en bestemt måde at italesætte sær-
lige adfærdsformer og handlingsmønstre. Dette ser vi dog som problematisk, fordi vi gennem vores 
empiri oplever særlig sensitivitet som andet og mere end blot en måde at snakke om bestemte ad-
færdsformer og handlingsmønstre på. Vi møder det i højere grad som en bestemt forståelse, forkla-
ring, perspektiv eller fortolkning, der uden nødvendigvis at blive udtalt, er med til at skabe bestemte 
betingelser for de praksisser og subjekter, hvor denne forståelse, forklaring eller fortolkning figure-
rer. Det får altså betydning som noget andet end blot diskursivt, og derfor må vi fortsætte vores sø-
gen efter en passende konception.  
Kousholt skriver om et eksempel fra sin empiri, hvordan det ’vilde’ hos drengen Mattias fremstår 
med forskellige betydningstillæggelser, forståelser eller perspektiver fra de voksne omkring ham 
(Kousholt 2005a: 118). I vores optik giver det mening, at Kousholt beskriver det ’vilde’ som en 
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betydning eller perspektiv, men vi oplever alligevel, at særlig sensitivitet er mere end blot en betyd-
ning eller et perspektiv på nogen eller noget. Dette skyldes, at et perspektiv eller betydning såsom 
det ’vilde’ fremkommer mere flygtigt og ustabilt end særlig sensitivitet. Særlig sensitivitet anser vi 
som besiddende en væsentlig højere grad af træghed, fordi det er blevet forankret i den sociale ver-
den gennem bøger, Arons forskning, foredrag, foreninger, fællesskaber, AKT-arbejde mv. Det er 
altså mere og andet end blot et perspektiv eller en betydning. Vi vælger derfor at beskrive det som 
et fortolkningsrepertoire. Dette indebærer, at særlig sensitivitet forstås som en bestemt måde at for-
tolke menneskers handlinger og adfærd på – et fortolkningsrepertoire der er blevet til gennem kon-
krete historiske betingelser og som indgår i et dialektisk forhold med praksis. Her er det med til at 
stille særlige betingelser for de børn og voksne, der bringer dette fortolkningsrepertoire i spil, lige-
som måden, det trækkes på (eller udfordres) i praksis, bidrager til en kontinuerlig forandring af for-
tolkningsrepertoiret. Derfor kan vi ikke undgå nogle poststrukturalistiske aner i vores konception af 
særlig sensitivitet. Vi vil imidlertid fastslå, at vores kritisk psykologiske udgangspunkt på trods af 
dette byder os at være tro mod praksis og mod de perspektiver, som vi støder på i denne sammen-
hæng, som den primære analyseenhed – og ikke at undersøge praksis som et resultat af bestemte 
fortolkningsrepertoirer og diskursivt medierede strukturer. 
Det er vores forhåbning, at dette kapitel har været med til at skabe mere klarhed omkring, hvordan 
vi i dette projekt udforsker særlig sensitivitet ud fra et kritisk psykologisk perspektiv. Ikke desto 
mindre føler vi stadig, at vi mangler at runde og opklare nogle enkelte temaer i denne forbindelse, 
hvorfor vi i de kommende afsnit vil forsøge at optegne nogle af de konsekvenser, som dette valg får 
for vores videns- og forandringsperspektiv. 
Viden 
Som de foregående afsnit lægger op til, forholder vi os til praksis som udgangspunkt for at skabe 
viden. Det er i praksis, vi ser (eller ikke ser) særlig sensitivitet blive gjort tilgængeligt som et me-
ningsfuldt fortolkningsrepertoire. Ligeledes ser vi i praksis, hvordan forskellige mennesker forhol-
der sig, berøres, skaber betydninger og handler på baggrund af deres erfaringer i praksis. Vi er såle-
des af den opfattelse, at vi for at skabe viden og forståelse må kigge på konkrete praktiske forhold, 
fælles handlinger, samarbejde, problemer, konflikter, dilemmaer, håndtering, strategier og erfarin-
ger hermed (Højholt 2005a: 24-25). I Højholts kritisk psykologiske optik, kan viden ikke forstås 
isoleret eller løsrevet fra praksis (ibid.: 27). Tværtimod opfattes viden som både situeret og foran-
kret i overordnede strukturer (ibid.: 32). Dermed bliver viden aldrig færdig, idet viden altid vil være 
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forskellige dele, forskellige vinkler – man kan aldrig omtale det hele: ”Der er noget særligt på spil i 
forskellige praksisser, og viden er knyttet til, hvad deltagerne gør her, og hvilken betydning mulig-
heder og dilemmaer har for dem i deres aktiviteter” – dermed kan viden betragtes som situeret, 
historisk, fordelt.” (Højholt 2005a: 27). 
I denne måde at tænke viden på anerkender vi, at der altid vil være forskellige perspektiver på en 
sag eller et barn, og at forskellige perspektiver vil indeholde forskellige oplevelser og erfaringer 
med barnet. Dermed opfatter vi viden som lokaliseret med forskellig betydning forskellige steder. 
Det vil sige, at den viden, vi får i skolen, har stor betydning der, men kan tillægges mindre betyd-
ning i hjemmet og omvendt, da viden altid udspringer fra et særligt ståsted i en særlig praksisstruk-
tur og med en særlig relation til barnet (ibid.: 26). Denne måde at tænke viden på tager vi med os, 
når vi går til en sammensat praksisstruktur og vælger at undersøge særlig sensitivitet som omdrej-
ningspunkt for forskellige perspektiver på barnet, der imidlertid ikke kan siges at være mere eller 
mindre rigtig: ”Man kan da anskue vores særlige, personlige erfaringer, fortællinger og viden som 
knyttet til netop vores vinkel i denne sammenhæng, knyttet til de betydninger deltagelse har for os 
og knyttet til vores adgang til og betingelser for forståelse” (ibid.: 25). Dermed forholder vi os ikke 
til, hvordan eller fra hvem vi får den ”rigtige viden”, idet vores empiripersoner både vil fremtræde 
og deltage forskelligt i forskellige situationer afhængigt af, hvad der kræves af dem, og hvad der er 
på spil. Samtidig vil de forstås og opleves forskelligt af de andre deltagere i den pågældende prak-
sis, som ligeledes alle har noget på spil (ibid.: 26). 
Vores metodiske tilgang til praksis vil være kritisk psykologisk praksisforskning. Formålet hermed 
vil altså være at få adgang til forskellige praksisser, som vores empiripersoner befinder sig i og her 
få blik for de modsætninger og uklarheder, som uundgåeligt finder sted (ibid.: 30). Praksisforsk-
ning, og hvordan vi konkret skaber viden gennem metoder relateret hertil, uddybes i metodekapitlet. 
Forandringsperspektiv 
Udover at have indflydelse på vores forståelse af viden, har vores valg af en kritisk psykologisk 
tilgang også betydning for, hvordan vores projekts forandringsperspektiv tager sig ud. Først og 
fremmest kan Arons konception af særlig sensitivitet som et naturligt iboende karaktertræk kritise-
res for at rumme et ringe forandringsperspektiv, da naturen som udgangspunkt ikke står til at ændre 
på (Kousholt 2005: 118). Som alternativ til denne optik på særlig sensitivitet beror den kritiske psy-
kologi på en ontologi, hvor der eksisterer en evindelig mulighed for subjektiv udvikling og foran-
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dring, idet sandhedsforståelsen afhænger af kontekst og situation. Selvom kontekster kan bygge på 
forholdsvis faste praksisstrukturer, og situationer kan bestå af gentagne handlingsmønstre, vil disse 
aldrig kunne tydes som komplette spejlinger af forrige situationer, da de tidsmæssige variabler vil 
være forskudt. En situation i samme rum med samme praksisstruktur og sociale agenter vil i den 
forbindelse aldrig være identisk med en anden situation. Subjektivitet udvikles over tid sammen 
med handlekontekstens andre deltageres subjektivitet, der nemlig også forandres i den nye situation. 
Dette sociale samspil opstiller nye arrangementer på baggrund af deltagernes forandrede identitet, 
hvorpå praksisstrukturerne både reproduceres men også udvikles i det nye samspils sociale setting. 
Projektets perspektiv på forandringspotentiale er således både gældende for subjekter, deres identi-
tet og selvopfattelse i forhold til anvendelse af fortolkningsrepertoire samt handlekonteksters prak-
sisstrukturer.     
Vi føler imidlertid det vigtige i at pointere, at vores projekt ikke er tænkt som en udpegning af, 
hvorvidt praksis er ”optimal”, som et bud på hvordan den præcist bliver det eller som en udpegning 
af enkelte af vores empiripersoner som årsager til de problemer eller den konfliktualitet, vi måtte 
støde på undervejs (Højholt 2005: 43). Vores forandringsperspektiv binder sig tværtimod op på en 
modstand mod fristen til at søge lukkede, entydige og færdige konklusioner, som selv den kvalitati-
ve forskning kan forfalde til: ”Qualitative method, despite its aspirations to openness, nuance and 
multiple perspectives, and its repudiation of the patriarchal assurance of positivism, still inclines 
towards closure.” (MacLure 2006: 224). I den forbindelse ville det være forståeligt, hvis man som 
læser stiller sig kritisk over for, hvorvidt fremskrivninger af flertydigheder og modsætninger samt 
en modstand mod lukkede konklusioner kan være til gavn for menneskers konkrete praksissam-
menhænge – stiller sig kritisk over for, hvorvidt dette ikke blot bunder i en abstrakt og akademisk 
erkendelsesinteresse. Her er det dog i lighed med Højholt vores overbevisning, at ”(…) måder at 
udforske ubekendte vinkler og perspektiver på, måder at få overhørte perspektiver frem på, kan 
være udviklingsfremmende og give bedre greb om sin praksis – også selvom man må forlade den 
privilegerede position, som den der har svarene på forhånd.” (Højholt 2005: 43). 
Metodiske overvejelser og fremgangsmåde 
Metoden for vores empiriske dataindsamling formes på baggrund af den kritiske psykologis allerede 
beskrevne epistemologi. I takt med denne baseres vores empiriproduktion på kvalitative metoder; 
henholdsvis semistruktureret interview, dagbog og deltagerobservation. Vi anser disse som hen-
sigtsmæssige metoder med henblik på at producere viden om handling og deltagelse i konkret social 
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praksis (Højholt & Kousholt 2011: 218). Vores valg af flere metodetilgange udgør en metodisk tri-
angulering, der bruges som middel til bedre at kunne fremskrive og udforske flertydigheder i prak-
sis – frem for i en mere klassisk positivistisk forstand, hvor det kunne ses som middel til at komme 
”tættere” på en objektiv og almengyldig sandhed, fordi de forskellige metoder kunne bruges til at 
validere hver andens ”fund”. Igennem projektet forsøger vi at imødekomme en kontrol af egne me-
toder gennem fælles diskussioner og refleksioner undervejs i processen. Vi bestræber os således på 
at skabe løbende sammenhæng i projektets konsistens mellem teori, metodedesign og undersøgel-
sesmetoder, der skal afspejle transparens og inkludere læseren i grundlaget for tilblivelsen af pro-
jektets fund (ibid.: 210).  
I det følgende introducerer vi til vores metodevalg, og rammen for vores empiriske produktion be-
lyses i relation til ovenstående teoretiske perspektiv. 
Praksisforskning som metode 
Praksisforskning som metode er teoretisk forankret i den kritiske psykologi og samtidig også prak-
tisk forankret i de konkrete praksisser, hvor konkrete dilemmaer udspiller sig (Højholt 2005a: 23). 
Vi vælger som sagt at begrænse konkrete praksisser til skolen og familien, hvor vi gennem inter-
viewet har fået kendskab til forskellige dilemmaer. Dog er vi velvidende om, at vores empiriperso-
ner alle indgår i forskellige andre handlekontekster, der er med til at forme deres deltagelse i de 
konkrete praksisser, vi er interesserede i. Formålet med at anvende praksisforskning er, som Højholt 
skriver: 
På baggrund af de fremlagte forståelser af menneskers forbundethed i sociale struk-
turer og fællesskaber kan resultater af praksisforskning for mig at se ikke udpege 
personer eller grupper af personer som forklaringsbaggrund for problemerne. Prak-
sisforskning skal ikke vurdere om deltagere håndterer praksis optimalt, men gen-
nem deres håndtering lære om muligheder og begrænsninger for deltagelse i denne 
praksis. Gennem de aktuelle involveredes håndteringer kan vi lære om, hvad der er 
på spil, og hvordan deltagerne skaber særlige struktureringer af praksis med særlige 
betydninger og dilemmaer. (Højholt 2005a: 43) 
I praksisforskning har vi således øje for de forskellige perspektiver fra de involverede i praksis. 
Som forskere i praksisforskning står vi ikke ”udenfor” men har et perspektiv på lige fod med empi-
ripersonerne (børn, forældre og lærere), vi møder i praksis, og vi skaber således en viden med de 
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personer, vi involverer os med (Højholt 2005a: 38). Med brug af vores nysgerrighed til at forholde 
sammenhænge, modsætninger og dilemmaer, forsøger vi at få indblik i sammenhænge mellem per-
sonlige betydninger og sociale betingelser (Højholt & Kousholt 2011: 27, 222). 
Højholt & Kousholt foreslår, at et længere forskningsforløb med empiripersoner giver mulighed for 
at observere ændringer og dynamikker i deltagelsesmåder samt mulighed for at følge børnene i end-
nu flere praksissammenhænge (Højholt & Kousholt 2012: 85-86). Vi finder det relevant at lade os 
inspirere af praksisforskningen på trods af, at praksisforskning kræver tid og involvering af empiri-
personer som medforskere (Højholt 2005a: 38).  Dermed er vi bevidste om, at for at inddrage empi-
ripersoner som medforskere ville det implicere et kontinuerligt samarbejde med de involverede, 
hvor eksempelvis fortolkning af interview og observationer blev diskuteret løbende. Dermed forud-
sætter brug af medforskere, at forskerne og medforskerne i samarbejde skaber en viden som en fæl-
les søgen efter forståelsen af sammenhænge, som er vedkommende for de involverede (ibid.).  Det 
optimale ville derfor være, at vi som projektgruppe havde en lang periode til rådighed, hvormed vi 
kunne indgå i tættere relationer med vores empiripersoner. At de kunne opleve større tryghed ved 
vores tilstedeværelse, og at vi kunne falde mere naturligt ind i hverdagssituationer for på den måde 
få en dybere forståelse for de situationer, der udspiller sig. Da det ikke har været muligt for os at 
inddrage empiripersonerne i højere grad, vælger vi fortsat at anvende betegnelsen empiripersoner 
frem for medforskere i resten af projektet. Projektets metodologiske fremgangsmåde er således af-
hentet i praksisforskningen som inspirationskilde men har grundet begrænset tid og ressourcer ikke 
været mulig at udføre regelret. 
Præsentation af empiripersoner 
Det følgende afsnit redegør for vores indgang til praksis, hvordan vi har skabt kontakt til vores em-
piripersoner samt de begrænsninger, vi har mødt i den forbindelse. 
I begyndelsen af projektforløbet gjorde vi os overvejelser omkring, hvordan vi kunne skabe kontakt 
til en familie med børn, der havde særlig sensitivitet inde på livet. Vi valgte at tilmelde os forskelli-
ge facebookgrupper, der havde fokus på dét at være forældre til særligt sensitive børn. Dermed var 
det vores indgangsvinkel, at medlemmerne af gruppen havde børn, som de af forskellige årsager 
selv betragtede som særligt sensitive. For at skabe kontakt til familier udformede vi et kort opslag, 
hvor vi efterspurgte forældre, der havde lyst til at dele deres personlige erfaringer og historier med 
børn og særlig sensitivitet. Vi gav udtryk for, at vores interesse bestod af, hvordan særlig sensitivi-
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tet får betydning for børnenes hverdagsliv og deltagelse i skole-, børnehave- og fritidssammenhæn-
ge, og at vi var interesserede i interviews med forældre. Endvidere ytrede vi et ønske om mulighe-
den for at deltage i forskellige praksissammenhænge for at få indblik i børnenes hverdag. Flere fa-
milier udtrykte interesse for at medvirke i vores projekt, og vi udvalgte en familie med to børn, der 
opleves som særligt sensitive af forældrene.  
Familien består af en far, mor og to børn på henholdsvis 8 og 10 år. Forældrene beskriver i inter-
viewet, at drengen på 10 år har været ”speciel”, siden han blev født, og at der har været forskellige 
udfordringer hele livet igennem. Dette være sig særligt i forbindelse med start i institutioner – vug-
gestue, børnehave og skole – og i de situationer, hvor han har skulle opleve noget nyt, han ikke har 
været vant til eller tryg ved. Forældrene udtrykker, at de sidenhen er blevet bevidste om, at deres 
søn var særligt sensitiv efter at have læst Arons bog. For nyligt erkendte forældrene, at deres datter 
på 8 år havde en anden form for særlig sensitivitet; en ekstrovert form. Sønnen betegner de som 
introvert. Forældrene oplever, at børnenes sensitivitet bliver mødt på forskellige måder – både posi-
tivt og negativt – i skolen, og at de har et varieret forhold til lærerne. Familien vil i resten af projek-
tet blive omtalt som forældrene Ulf og Charlotte og børnene Carl og Mille. 
Etiske overvejelser 
Den første kontakt blev varetaget med Charlotte på mail, hvor vi spurgte om muligheden for en 
indledende interviewsamtale med hende og Ulf. Vi blev inviteret til deres hjem for at planlægge det 
videre forløb. Det blev således aftalt at iværksætte dagbog, og at Charlotte ville formidle kontakt til 
relevante lærere på skolen med henblik på at aftale deltagerobservation og interview. 
Vi spekulerede over, hvorledes vi kunne få adgang til værdifuld viden om den sociale praksis i fa-
milien og i relationerne mellem børnene og forældrene. Vores måde at observere i hjemmet og i 
familiens dagligdag har været nøje overvejet i forhold til at entrere deres privatsfære. Vi kunne ek-
sempelvis risikere at befinde os i udsatte situationer, som kunne føles grænseoverskridende eller 
utrygge for familien at dele med andre. På den baggrund har vi valgt dagbogsmetoden til at danne 
os et indblik i familiens dagligdag, tanker og refleksioner – men på deres egne præmisser, idet de 
selv vælger, hvad de ønsker at dele med os.  
Da vi ønsker at inddrage et børneperspektiv i vores projekt, har vi gjort os overvejelser om, hvorle-
des vi på kort tid kunne skabe en kontakt til og accept fra børnene. I den forbindelse har vi en for-
modning om, at forældrene er en tillidsskabende kontakt, og at en god relation til dem forhåbentlig 
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vil medføre, at børnene også oplever en tryghed over for os. Derudover er det vigtigt, at vi har for-
ældrenes samtykke til, at vi kan observere og tilbyde dagbogen til deres børn. 
Med tanke på at skabe en tryg og respektfuld kontakt til vores empiripersoner, har vi tilrettelagt 
interviews og deltagerobservationer på dage og tidspunkter, der er mest belejlige for deres daglig-
dag. De individuelle interviews optages med diktafon med tilladelse fra empiripersonerne (Brink-
mann & Kvale 2009: 200). Optagelse af interviewene giver os flere fordele, idet vi kan fokusere på 
dialogen med empiripersonerne frem for at notere det sagte. Tilmed har vi mulighed for senere hen 
at lytte det igennem med henblik på analyse og tolkning. Interviewene er transskriberede i sine ful-
de længder (ibid.: 202; jf. Bilag 1). I forbindelse med transskriptionerne af både observationer og 
interviews varetager vi alle empiripersoners anonymitet ved at omtale dem med førnævnte navne. 
Endvidere er vi opmærksomme på at transskribere således, at essensen af empiripersonernes udsagn 
fremgår så loyalt som muligt (ibid.: 205).  
Vi har i projektgruppen haft refleksioner omkring formidlingen af kontakt til skolen og dens lærere. 
Charlotte og Ulf formidlede denne kontakt, hvilket på daværende tidspunkt virkede som en naturlig 
adgang til relevante lærere på skolen. Vi er senere hen blevet bevidste om, at formidlingen af kon-
takt på denne måde kan have impliceret spændinger i feltet, som vi gerne ville have haft større ind-
flydelse på. I retrospekt havde det derfor været mere optimalt, at vi i højere grad selv formidlede 
denne kontakt og dermed formålet med at udføre deltagerobservationer og interviews på skolen. 
Således kunne vi som projektgruppe nemmere påtage os ansvaret for at videregive relevante infor-
mationer om vores perspektiver, der kan ligge til grund for lærernes beslutninger om at deltage eller 
ej. Ydermere skulle familien ikke stå til ansvar for dette. Idet vi ikke selv har stået for kontakten til 
lærerne, har vi heller ikke fået indsigt i, hvad der ligger til grund for deres tilbagemeldinger. Vi ef-
terspurgte kontakt til begge af børnenes klasselærere, da vi formodede, at de kendte børnene bedre 
end andre lærere. Af de to lærere vendte Jonna, Carls klasselærer, hurtigt tilbage omkring, at vi 
kunne deltage i observation af Carls klasseundervisning samt samtale med Jonna i løbet af dagen. 
Milles klasselærer, Birthe, som vi også ønskede at tale med, vendte først tilbage sent i forløbet.  
Ligeledes har vi gjort os overvejelser omkring, hvorledes vi igennem projektet påvirker de for-
ståelser af særlig sensitivitet, som viser sig hos Ulf og Charlotte, og hvilke betydninger det kan ha-
ve. I kritisk psykologisk praksisforskning tages der vanligvis udgangspunkt i det, som er problema-
tisk for alle involverede i praksis. I dette projekt er det dog Ulf og Charlotte, der har henvendt sig til 
os med en problematik, hvorefter skole og lærere blev inddraget. Som nævnt tidligere blev der i 
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interviewet med forældrene udtrykt frustrationer over skole-hjem-samarbejdet grundet forskellige 
opfattelser af særlig sensitivitet hos børnene, samt hvilke betydninger og behov dette frembringer.  
Charlotte og Ulf er ved første interview informeret om, at vi interesserer os for, hvordan særlig 
sensitivitet som begreb får forskellig betydning i forskellige handlekontekster. Projektgruppens ud-
gangspunkt har derfor, som tidligere nævnt, ikke været en forståelse af særlig sensitivitet som noget 
iboende. Vi ønsker dog at tage højde for, at vores empiripersoner ved senere gennemlæsning af pro-
jektet kan føle sig misforstået eller have en anden opfattelse af vores grundlag for projektet, såfremt 
de har fået en opfattelse af, at vi forstår særlig sensitivitet som et naturligt iboende karaktertræk. 
Hertil skal det nævnes, at dette er refleksioner, vi selv i gruppen har gjort os under projektproces-
sen, og at vores usikkerhed herom ikke bunder i konkrete samtaler med empiripersoner vedrørende 
det. Følgende citat afspejler vores refleksioner og tanker, der relaterer sig til de etiske overvejelser, 
vi har måtte gøre os i forbindelse med vores metoder: ”Kunsten består i at finde det niveau, hvor 
deltagerne er tilstrækkeligt informeret om projektet og de eventuelle afledte konsekvenser, men ikke 
bestandigt mindes om, at de bliver studeret og analyseret af en forsker.” (Kristiansen 2012: 223).  
Vi er således opmærksomme på, at det ikke er givet, at Charlotte og Ulf har haft samme opfattelse 
af vores forståelsesramme af særlig sensitivitet, og at dette kan have betydning for, hvordan de se-
nere vil læse og forstå projektet. Dette gør os særligt opmærksomme på, at vi igennem projektet kan 
komme til at destabilisere en eksisterende betydningshorisont omkring særlig sensitivitet hos Char-
lotte og Ulf, som er medbestemmende for deres navigering i familielivet. Vi ønsker at imødekomme 
dette ved efterfølgende at formidle projektets analytiske pointer grundigt for alle interesserede em-
piripersoner, hvor vi også belyser og diskuterer projektets hensigt om at frembringe de forskellige 
perspektiver, der kan være på særlig sensitivitet samt synliggør de kompleksiteter og udfordringer, 
dette kan betinge i praksis. Dermed forholder vi os også i højere grad til involvering af empiriper-
sonerne – dog ikke som det integreres i praksisforskning. Vores håb er, at projektet efterfølgende 
kan komme til gavn for de involverede tillige med andre interesserede forældre, fagpersoner eller 
studerende. 
Overvejelser omkring interview med forældrene 
Vi vælger at gennemføre et kvalitativt interview med forældre, der forstår deres barn som særligt 
sensitiv, for at vi kan få deres perspektiv og forståelse af, hvad begrebet særlig sensitivitet betyder 
for dem i relation til deres egne børn og hvilke begrænsninger samt hensyn, de oplever, de skal tage 
i hverdagen. 
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Interviewet i vores projekt har karakter af semistrukturerede livsverdensinterview, der ”(…) har til 
formål at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik på fortolkninger af 
meningen med de beskrevne fænomener” (Kvale 1994: 41). Det semistrukturerede livsverdensinter-
view er en form for samtale, der både er professionel men som samtidig tager udgangspunkt i dag-
liglivets samtaler. Interviewet har struktur som en udspørgende og lyttende samtale, der søger at 
indhente relevante og præcise beskrivelser fra den interviewede, så resultatet bliver et solidt materi-
ale, vi som forskere kan fortolke ud fra. Vi forholder os åbne, nysgerrige og lydhøre over for det, 
som kan dukke op i løbet af interviewet og vil så vidt muligt forsøge ikke at begrænse os til færdige 
kategorier eller tematikker (ibid.: 44). Dog er vi bevidste om, at vi som interviewere forinden har 
medbragt forudbestemte temaer og emner, der ønskes behandlet i interviewet, men det er ikke med 
den hensigt, at vores spørgsmål skal være standardiserede uden mulighed for tilpasning. 
I det kvalitative interview er der en vis struktur, da de temaer, vi vælger at tage op, er med til at 
danne en ramme inden for hvilken, man kommunikerer. Vi skal som interviewere føre den inter-
viewede frem til nogle temaer, som vi ønsker bliver omtalt, men vi skal ikke føre dem frem til be-
stemte meninger om disse temaer (ibid.: 44). Derudover skal vi forsøge at forholde os kritisk over 
for vores egne forudsætninger, forståelser og hypoteser under interviewet. Vi holder os for øje, at 
vores interview ikke har til formål at nå frem til entydige og kvantificerbare meninger om særligt 
sensitivitet men hellere en beskrivelse af, hvilke meninger Charlotte og Ulf bringer i spil gennem 
interviewet.  
For at strukturere interviewene har vi udarbejdet en interviewguide (jf. Bilag 6: 1), hvis hensigt er at 
fastholde en professionel samtale, hvor vi søger at indhente beskrivelser fra de interviewede. Vi 
ønsker dog samtidigt at være åbne for vores empiripersoners input samt for, at der opstår behov for 
opklarende spørgsmål eller nysgerrighed for emner, som empiripersonerne måtte bringe i spil. Der-
for udfører vi semistrukturerede interviews, hvilket betyder, at vores interviewguide indeholder 
spørgsmål til udvalgte temaer ud fra projektets hensigt.  
Den konkrete interviewsituation 
Tre af vores gruppemedlemmer deltager i interviewet. Vi har på forhånd aftalt, at én person inter-
viewer, mens de to andre primært observerer. Interviewet afholdes, som nævnt, i familiens hjem, 
hvor alle familiemedlemmer er til stede. Dog leger børnene, mens vi interviewer forældrene. Vi 
starter ud med en kort uformel samtale om privatliv, som i en glidende overgang får relevans for 
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interviewet. Dette får til konsekvens, at den glidende overgang gør det vanskeligt tydeligt at præ-
sentere vores hensigt og eksempelvis bede om tilladelse til at optage interviewet. Derfor sættes op-
tagelsen blot i gang, og vi beder om tilladelse efter interviewet. Samtalen drejer sig naturligt mod 
projektets erkendelsesinteresse, og især Charlotte taler frit om relevante oplevelser. Vi får indblik i 
Charlottes umiddelbare tanker og oplevelser i familiens livsverden, mens Ulf ligeledes bidrager 
med sine. Vi forholder os anerkendende og spørger ind til de situationer, vi ønsker at få uddybet. 
Således bliver samtalen naturlig men samtidig professionel, da de tematikker, vi ønsker at belyse, 
bliver omtalt.  
Under første del af interviewet befinder børnene sig ude i gangen, hvor de laver lektier, men de 
kommer ind i stuen og ser fjernsyn og laver mad, mens forældrene taler videre om dem. Der foregår 
således mange ting; enkelte observerede situationer har været bemærkelsesværdige og inkorporeres 
også i projektets analyse.  
Dagbog 
Dagbogsmetoden anvendes for at få indblik i situationer i dagligdagen og for at få forældre og børns 
perspektiver på deres daglige livsførelse. Dagbogen er tænkt som et alternativ til vores manglende 
mulighed for selv at indgå som en del af familiens hverdagsliv.  
Vi lader det være op til familien selv at administrere, hvornår det passer dem at udfylde dagbo-
gen, der strækker sig over en uge fra mandag til mandag (dog foruden fredag og weekenden). Det 
skal nævnes, at Ulf grundet arbejde kun skriver for mandag, hvilket forklarer, at det hovedsageligt 
er Charlotte, der fremgår i dagbogscitaterne. Dagbogen skrives på computer og sendes til os pr. mail 
hver gang, de har beskrevet dagens begivenheder. Således får vi mulighed for at spørge til uddybel-
se af bemærkelsesværdige situationer, mens empiripersonerne endnu har hukommelse om dagens 
forløb. Tillige gør vi Charlotte opmærksom på, at de stillede spørgsmål ikke alle behøves besvaret, 
men at de er ment som vejledende holdesnor.  
Hvert familiemedlem formulerer deres egen dagsoplevelse. Dog dikterer børnene deres fortæl-
linger til Charlotte, som nedskriver dem i dagbogen. Dette afstedkommer selvsagt en mulighed for, 
at Charlotte ikke skriver ordret, hvad børnene fortæller, men snarere (om)formulerer deres udsagn i 
hendes eget sprog. Ydermere kan det være betydningsfuldt, at det er Charlotte, der videreformidler 
spørgsmålene til børnene, da hun kan præge formuleringerne.  
I dagbogen vil der være nogle begrænsninger i henhold til hvilken viden, vi opnår. I vores ud-
formning af dagbogen har vi stillet spørgsmål udformet på baggrund af interviewet, hvoraf afsted-
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komne fokusområder har åbnet vores nysgerrighed for nærmere udforskning (Bilag 6: 2). Spørgs-
målenes karakter vil selvsagt være toneangivende for svarenes udfald, selvom disse altid vil være 
subjektive og et udtryk for dagbogskribentens egen fortolkning. Ligeledes vil dagbogen være af-
grænset til at afspejle empiripersonernes refleksioner om, hvad de kan huske, samt hvilke aspekter 
og oplevelser, de vægter at beskrive. Vi er opmærksomme på, at børnene og forældrene fortsat selv 
vælger hvilke situationer, de trækker frem og beskriver, frem for hvis vi som observatører kunne 
nedskrive det, vi finder vigtigt. Imidlertid betragter vi dette som en konstruktiv mulighed for at få 
indblik i, hvad henholdsvis de to forældre og de to børn anser som betydningsfuldt eller konfliktuelt 
i løbet af dagen, og hvorledes dette kan være modstridende eller frembringe nye erkendelser.  
Deltagerobservation 
For at forstå børnenes handlemuligheder i en anden kontekst end hjemmet vælger vi at udføre del-
tagerobservationer i skolen. Formålet med deltagerobservationerne er at få indblik i børnenes betin-
gelser for at deltage i social praksis og deres bevæggrunde for at handle, som de gør (Højholt & 
Kousholt 2012: 90). Gennem uformelle samtaler med Carls klasselærer får vi indblik i, hvordan 
Carl opfattes af hende i en skolekontekst. Dette giver os et indblik i et perspektiv, der kan være an-
derledes end forældrenes perspektiver på Carl i hjemmet. Deltagerobservation giver os således mu-
lighed for at indgå i klasseundervisningens sociale praksis, samt forbinde forståelsen af Carl, til 
deltagelsesfællesskab og handlekontekst, han befinder sig i (ibid.: 77). En forståelse af børnene og 
deres handlemuligheder bør opnås ved at se på relationelle samspil med andre personer, og dermed 
også ud fra andre perspektiver i skolekonteksten. 
Deltagerobservationerne forløber sig over en skoledag, hvor vi er fire observatører, der hovedsage-
ligt følger Carl. Vi tilkendegiver ikke over for klassen, at vi observerer Carl, idet vi ikke ønsker, at 
han skal opleve et særligt fokus eller interesse, der kan opleves negativ. Vi præsenterer os derfor for 
klassen som studerende, der er interesserede i skolen. Lærerne er informerede om, at vi følger Carl 
og ønsker at se, hvordan han trives i skolen, og dermed også ønsker deres perspektiver på dette rela-
teret til særlig sensitivitet. Vi havde forinden håbet på også at kunne følge Mille i løbet af en skole-
dag, men muligheden bød sig ikke. Gennem interviewet med forældrene var vi blevet gjort op-
mærksomme på, at begge børn både har positive og udfordrende relationer til lærere.  
Eftersom vi indgår i en på forhånd struktureret dagligdag i skolen, gør vi os overvejelser om balan-
cen mellem at observere og deltage i praksis og således overvejelser om, i hvilken grad vi ’forstyr-
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rer’ praksis (Højholt 2005: 41; Højholt & Kousholt 2012: 83). Skoledagen er tilrettelagt med både 
undervisningstimer og frikvarter, som giver forskellige muligheder for deltagelse og observation. 
Ved at deltage i frikvarterer får vi som observatører mulighed for at flytte os sammen med børnene 
samt stille uformelle og opklarende spørgsmål til Carl. I klasseværelset observerer vi børnene på 
anden vis, idet de er placeret på en bestemt måde i lokalet og skal forblive på deres pladser. Samti-
dig skal vi som observatører indtage en mere usynlig rolle i klasselokalet og ikke forstyrre, hvilket 
giver os et overblik over hele klassen. Dette kan dog begrænse os i at følge vores egne nysgerrighe-
der men kan give os muligheder for at observere andre former for samspil børnene imellem og mel-
lem børnene og læreren (Højholt & Kousholt: 86). Vi er således opmærksomme på Højholt & 
Kousholts pointe om, at vi som observatører må ændre vores deltagelse alt efter den praksis, vi del-
tager i. I den sammenhæng påpeger Højholt, at et indblik i barnets perspektiv indebærer et perspek-
tiv, der ser på det samme, som barnet ser på fra den position, barnet har i den sociale praksis (Høj-
holt 2012: 211; Højholt & Kousholt 2012: 87).  
Som nævnt har vi uformelle samtaler med Carls klasselærer Jonna i løbet af skoledagen. Da det 
ikke var muligt for os at udføre interview, anser vi dette som vigtigt, idet, som Højholt pointerer, at 
alle deltagere foruden forældre har en dagsorden, og også lærerne kan have personlige dagsordener, 
der konfliktuerer med skolens (Højholt 1999: 137). Vi finder det derfor relevant at inddrage lærer-
nes intentioner, strategier, konkrete muligheder, indbyrdes konflikter mv. under de betingelser, det 
nu er muligt for os.   
Endvidere gør vi os overvejelser omkring nedskrivning af observationsnotater og i hvilke situa-
tioner, det er hensigtsmæssigt at notere i situationen, hvorimod det i andre situationer må vente til, 
at vi er på afstand af situationen (Højholt & Kousholt 2012: 87, 203). Kristensen & Krogstrup på-
peger, at observationsnoter er fundamentet i materialet, og hvis de er gode, kan det hjælpe forskeren 
med at genskabe situationen senere i forløbet (Højholt 1999: 151,152). Dermed kan observationsno-
terne være os behjælpelige til senere i analysen at genskabe situationer og belyse med teori. Når vi 
nedskriver observationsnoterne tydeliggør vi, hvad der er observationer, og hvad der er observatø-
rens egne refleksioner. Vi har hver vores måde at skematisere, organisere, fortolke og rekonstruere 
oplevelserne i hukommelsen (ibid.: 134). Det viser sig også efterfølgende, når vi i projektgruppen 
gennemgår vores feltnoter, at vi hver især har lagt mærke til forskellige genstande og skrevet for-
skellige observationsnoter over de ting, vi har set. I projektgruppen forsøger vi at imødekomme 
dette ved at diskutere vores observationer og feltnoter grundigt med hinanden med henblik på at 
opklare subjektive fortolkninger og misforståelser.  
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Telefoninterview 
Da vi sent i projektforløbet fik kontakt til Milles klasselærer Birthe, aftalte vi at lave et telefoninter-
view med hende. Ligesom det semistrukturerede interview med forældrene, udformede vi nogle 
dirigerende spørgsmål eller temaer, vi kunne tage udgangspunkt i under samtalen. Vi genanvendte 
de samme temaer til telefoninterviewet som til observationssamtalen med Jonna. Dog foregik tele-
foninterviewet under andre betingelser. Telefoninterviewet tillod os ikke et indblik i fysisk tale-
sprog, som det var tilfældet i samtalen med Jonna. Til gengæld kom vi mere i dybden med telefon-
interviewet, eftersom dette forgik under rolige rammer. Idet vi samtalte med Birthe uden for hendes 
arbejdstid, bar telefoninterviewet ligeledes præg af tidsmæssigt overskud. 
Perspektivudforskning 
Det er vores håb, at vi på nuværende tidspunkt stadig har læseren med os – på trods af de sidste 
mange afsnit om vores, måske mindre sindsoprivende men alligevel vigtige, metodiske overvejel-
ser. Vi vil nu tage hul på det analytiske arbejde med vores empiriske materiale, og derfor må det 
være på sin plads, at vi indledningsvist kort beskriver, hvordan vores analyse er struktureret. Analy-
sen kan bedst forstås som tredelt. Det vil sige, at vi i første del beskæftiger os med en fremskrivning 
af forældrenes perspektiv på Carl og Mille, ligesom vi forsøger at udpege de betingelser, som kan 
være med til at forme dette perspektiv. I anden del indtager vi samme analytiske tilgang – blot i 
forhold til klasselærerperspektivet. I tredje og sidste del diskuterer vi, hvordan disse forskellige per-
spektiver kan anskues som producerende særlige betingelser for Carl og Milles deltagelse i og på 
tværs af skole- og hjemkonteksterne. Undervejs har vi fokus på, hvordan empiripersonerne handler i 
forhold til disse betingelser ud fra forståelsen af, at betingelser ikke blot er af restriktiv karakter, 
men at subjektet også aktivt kan søge at overskride og ændre disse betingelser gennem praksis. 
Formålet er her at undgå tilfangetagelse i et syn på vores empiripersoner som determineret af deres 
deltagelsesbetingelser, hvorved forandringsperspektivet ville gå tabt, sådan som den tidligere nævn-
te Højholt-kritik af McDermotts analyse gik på. 
Forældreperspektivet 
I vores undersøgelse af, hvordan børn, der italesættes som værende særligt sensitive, deltager på 
tværs af forskellige handlekontekster med skiftende, foranderlige og modstridende betingelser, er 
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det interessant at udforske, hvordan forældrene forstår det at være særligt sensitiv, og hvordan det 
kommer til udtryk i deres opfattelse af børnenes handlinger og adfærd. Her søger vi at udforske, 
hvordan betingelserne i hjemmet bliver skabt for at imødekomme Mille og Carls behov i relation til 
begrebet særlig sensitivitet. 
Aha-oplevelsen 
Da vi var på besøg hos Charlotte og Ulf for at interviewe dem, var vi interesserede i at forstå deres 
perspektiv på særlig sensitivitet, og hvordan de var blevet opmærksomme på det. Allerede indle-
dende i interviewet fortalte forældrene, at de havde fået anbefalet Elaine Arons bog af en veninde, 
og hvordan det havde givet dem en ”aha-oplevelse” at læse bogen. De beskriver, at de havde ople-
vet udfordringer med Carl allerede fra fødslen, men at de først fandt ud af, at han var særligt sensi-
tiv, da han var 4-5 år i forbindelse med læsning af bogen (Bilag 1: 1). Arons teori kan derfor ses 
som en indledende forudsætning for, at forældrene har kunnet forstå Carls adfærd, styrker og udfor-
dringer ud fra fortolkningsrepertoiret ’særligt sensitiv’. Charlotte og Ulfs udtalelse om, at de ”fandt 
ud af det”, implicerer umiddelbart en forståelse af, at særlig sensitivitet ”ligger” i barnet fra naturen 
og er et iboende træk, som går forud for deres bevidsthed omkring det. Denne opfattelse af begrebet 
producerer Aron som tidligere nævnt i hendes beskrivelse af særlig sensitivitet gennem hendes for-
ståelse af, hvordan børns personlighed er dannet fra fødslen og er indehavere af en iboende person-
lighedsmæssig kerne. Arons essentialistiske forståelse af særlig sensitivitet ses også i forældrenes 
forklaring af, at de efter deltagelse i et forholdsvis nyligt foredrag om særlig sensitivitet er blevet 
opmærksomme på, at der findes to forskellige typer – ekstrovert og introvert sensitive – hvor det 
gik op for dem, at Mille også er særligt sensitiv men er den ekstroverte type: 
Charlotte: (...) Vi var til foredrag med en af forfatterne, og hun var super god. Og... 
da gik det jo sådan faktisk mere eller mindre op for os, at Mille også er sensitiv.  
Ulf: Det gik først op for os da. 
Charlotte: Ja, fordi hun er jo den der meget ekstroverte, (...) så vi har egentlig ikke 
rigtig tænkt over (det), men så er der bare sket nogle ting i løbet af det sidste halv-
andet år bl.a. i skolen, hvor vi tænker, “hvorfor i alverden tager hun sådan nogle 
ting med hjem, og hvorfor er det, hun reagerer som hun gør?” og havde egentlig 
ikke rigtigt, faktisk, sat det i perspektiv til, at det er fordi, at hun også er føl-
som… (Bilag 1: 2) 
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Dette citat fra interviewet med Charlotte og Ulf kan forstås sådan, at foredraget har givet dem mu-
lighed for at trække på et nyt fortolkningsrepertoire, hvor typen ’ekstrovert særligt sensitiv’ bliver 
tilgængelig for dem i forhold til en forståelse af Mille. Ud fra citatet lader det til, at når forældrene 
får “sat det i perspektiv” til Mille, giver det dem en naturlig forklaring på, hvorfor hun agerer og 
reagerer, som hun gør i forskellige situationer: 
Ulf: Det var relativt nyt for os i forhold til, at det lige er gået op for os... men der er 
rigtig, rigtig meget i hendes adfærdsmønster, som giver utrolig meget mening, når 
man sætter det i relief i forhold til hendes særlig sensitivitet. (Bilag 1: 4) 
Ulf beskriver i interviewet også, hvordan det går op for dem efter foredraget, at hun er særligt sensi-
tiv, og hvordan hendes adfærd giver ”utrolig meget mening”, når den bliver sat i relation til særlig 
sensitivitet. I empirien fremkommer flere episoder, hvor forældrene tilskriver tilsyneladende triviel-
le dagligdagshandlinger betydninger ud fra et perspektiv om, at særlig sensitivitet optræder på be-
stemte måder, som de kan genkende i deres børn. Et eksempel kommer frem under interviewet, 
hvor samtalen drejer sig om, hvordan de ser sensitive træk hos børnene. Under samtalen med foræl-
drene går Carl og Mille til og fra køkkenet. På et tidspunkt kommer Carl ind i køkkenet og tager en 
pose kammerjunkere. Samtalen med forældrene fortsætter imens, men afbrydes af Carl: 
Carl: De (kammerjunkere) stinker helt vildt… 
Ulf: Så lad være med at spise dem. 
Charlotte: Så lad være…  
(Carl bliver stående i køkkenet og spiser kammerjunkerne. Ulf henvender sig til os 
i gruppen igen og peger over mod Carl)  
Ulf: Det er også klassisk, øh, fuldstændigt. De skal dufte, så, altså... (Bilag 1: 13) 
Da vi ved, at en del af forældrenes fortolkningsrepertoire kommer fra Aron, er det nærliggende at 
tænke, at Ulf i denne situation refererer til, at Carl har særligt stærke sanser eller føler fysisk stimu-
lans stærkere end andre – i dette tilfælde lugtesansen. Aron har i sin bog om særligt sensitive børn 
udviklet et skema henvendt til forældre, der søger en måde at forstå sensitive børns reaktioner på 
(Aron 2010: 54). Heri indgår forskellige typer af sensitivitet, hvoraf den fysiske del indebærer for-
stærkelse af blandt andet lugtesansen. I situationen trækker Ulf imidlertid på det fortolkningsreper-
toire, der allerede er tilgængeligt i forbindelse med, hvordan den særlige sensitivitet fremtræder og 
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kammerjunkernes lugt. På et andet tidspunkt i interviewet trækker forældrene et eksempel frem, fra 
da vi i gruppen ankommer til deres hjem og hilser på Carl og Mille: 
Charlotte: Ja, fordi hun (Mille) er jo den der meget ekstroverte, ik’… Altså den, I 
kunne vel også se den måde hun ligesom, ik’ (muntert) ”Hej, jeg hedder Mille”, 
altså, hvor Carl han står lidt sådan…ik’. Og… Så det har vi jo aldrig tænkt over. 
Hun har jo altid været den som, når børnene mødte nogen for første gang, så har 
hun altid være den, der har præsenteret sig, og det dér, folk godt kan li’ at børn skal 
være; at de skal gå hen og sige pænt goddag og alt det her, hvor Carl har stået mere 
tilbageholdende, ik’. (Bilag 1: 2) 
I citatet kunne det tyde på, at Charlotte udtrykker en opfattelse af, at børnenes fremtoning i deres 
hilsen til os er et udtryk for særlig sensitivitet. Charlotte synes her at forklare børnenes adfærd med, 
at de som særligt sensitive handler på bestemte måder, der ligger til deres natur, og dermed forkla-
res ud fra dette iboende karaktertræk. I samtalen med forældrene fremgår det, at karaktertrækket hos 
børnene medfører forskellige behov, udfordringer og styrker for børnene, men også for familien 
som helhed. Dette illustreres i følgende eksempel, hvor Ulf og Charlotte diskuterer nogle af de ud-
fordringer, de har med at håndtere behovene, de ser hos børnene. I første del af eksemplet forklarer 
Ulf erkendelsen af, at Mille er særligt sensitiv i en ekstrovert form, og hvilke overvejelser han gør 
sig i den forbindelse: 
Ulf: Jeg tror faktisk, det der, det der var hovedet på sømmet, var det her foredrag, 
der taler hun (foredragsholderen om særligt sensitivitet) om, at der findes altså to 
versioner, den introverte og den ekstroverte, og hvor i høj grad at hun taler om den 
ekstroverte, simpelthen, at man er nødt til som forældre at smide en kæp i hjulet, 
fordi ellers så kollapser det lige pludselig. (...) ”Hvad”, det er jo fuldstændig sådan 
Mille er, hvor man er nødt til at sige: “Stop, du skal jo ikke have en legeaftale, det 
bliver for meget, og du ved lige pludselig, så bliver du irriteret, og så kommer per-
sonen, og så gider du ikke lege med personen, fordi så er du fed up med indtryk.” 
(Bilag 1: 2) 
Ulf udtrykker en opfattelse af, at det at være særligt sensitiv i ekstrovert form bringer udfordringer, 
hvis det medhørende stærke behov for socialt samvær ikke tøjles. Denne opfattelse kan udspringe 
fra Arons beskrivelse af overstimulering og overophidselse som et af de seks mest almindelige pro-
blemer relateret til særlig sensitivitet (Aron 2010: 71f). Her kan der tolkes en vis bekymring hos Ulf 
i forhold til, at Mille overstimuleres, hvis han og Charlotte som forældre ikke aktivt skrider ind og 
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sætter grænser for Milles aktivitetsniveau. Dette er et eksempel på, hvordan forældrene i den for-
bindelse er medvirkende til at betinge børnenes handlinger og deltagelse på forskellige måder gen-
nem en trækken på særlig sensitivitet som fortolkningsrepertoire (hvilket uddybes i analysens tredje 
del). Lignende overvejelser kommer i tale hos forældrene, når de diskuterer udfordringer i forhold 
til Carl og samtidig, hvordan de oplever, at Carl og Mille adskiller sig fra hinanden: 
Ulf: Altså udfordringen er jo så også, at Carl har intet filter overhovedet. Han san-
ser alt omkring sig. 
Charlotte: Og det gør Mille jo også. 
Ulf: Ja ja. 
Charlotte: Det gør hun også. 
Ulf: Ja.. Men jeg synes bare ikke, at det er i mere udpræget grad end Carl. Og det 
vil sige, at om folk har det godt, eller om folk ikke har det godt (...) Vi ser jo… Ja, 
nu siger jeg vi, for jeg gør det samme og lever i bedste velgående af det i dag, øhm, 
jeg ser jo igennem folk som glas. Forskellen er bare lidt, at jeg har et filter, jeg kan 
lukke af, hvis jeg ikke har lyst til at mærke efter, om folk har det godt eller ej, og 
det har han ikke. (...) og det giver et, (...) jeg vil egentlig bruge ordet voldsomt, ud-
tryk. Altså fordi at, hvis at han har lærere, f.eks. i dag som ikke har det mentalt, fø-
lelsesmæssigt godt, og det mærker han jo bare. Og det gør øjeblikkeligt, at han 
melder totalt pas på den lærer, fuldstændigt, fordi den energimæssige påvirkning, 
det er for ham at være i de timer, er simpelthen for stor, og samtidig med, og det er 
klart, mennesker der har det godt reagerer på én måde, og mennesker der ikke har 
det godt reagerer på en anden måde, selvom de måske prøver at smide noget facade 
på. Så når man er så sensitiv, som han er (...) Der har du (Charlotte) selvfølgelig ret 
i, at Mille reagerer også på nogle af de lærere. (Bilag 1: 7) 
Ovenstående citat illustrerer Charlotte og Ulfs bekymring i forbindelse med Carl og Milles fintfø-
lende ”natur” over for lærernes sindsstemninger og humør – samt hvordan særlig sensitivitet i den 
forbindelse bliver bragt i spil som et fortolkningsrepertoire og som forklaring på disse markante 
reaktioner fra børnenes side. Det vanskelige ved dette perspektiv på, hvorfor Carl og Mille reagerer 
således, er, at det bliver problematisk at indtænke et forandringsperspektiv. Hvis Carl og Mille rea-
gerer kraftigt på deres læreres humør, fordi de er særligt sensitive, så ville et forandringsperspektiv 
bestå af følgende af to muligheder: 1) At lærerne bliver bedre til at maskere deres humør, hvis de 
har en dårlig dag – hvilket imidlertid virker som en fattig løsning, når Ulf beskriver, at selvom de 
måske allerede prøver at tage en facade på, så ser man som sensitiv ”i gennem” dette. Derudover 
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kan det diskuteres, hvorvidt man overhovedet kan eller bør ønske at instruere lærere i at ”maskere” 
deres følelser og humør i undervisningssituationer – samt hvorvidt dette i så fald skulle opnås. 2) At 
man arbejder med en ændring af Carl og Milles natur gennem opdragelse, terapi eller lignende. Alt-
så at man arbejder ud fra et abstrakt mål om at ændre børnenes indre natur, hvortil man bør stille 
spørgsmålstegn ved, hvorvidt og i hvilken grad det er muligt at ændre børns adfærd ud fra et isole-
ret blik på deres indre ”kerne”.  
Et kritisk psykologisk forandringsperspektiv vil derimod sætte fokus på deltagelsesformerne i 
de praksisser, som børnene indgår i, samt hvordan der skabes bestemte muligheder og begrænsnin-
ger i forhold til deres deltagelse på tværs af disse. Dette forandringsperspektiv arbejder vi mere ud-
dybende med i analysens tredje del i form af Børneperspektivet, hvorimod vi indtil videre vil holde 
os til at en fremskrivning af de perspektiver, som vi ser, gør sig gældende – samt hvordan udviklin-
gen af disse perspektiver kan forstås i relation til særlige betingelser. Det er disse betingelser, vi ser 
nærmere på i de kommende afsnit. 
Som far, så søn 
Når vi interesserer os for forældrenes perspektiver på børnene og hvordan de opfattes, er det nær-
liggende at stille spørgsmålstegn ved, hvordan forældrene og børnenes perspektiver kan være struk-
turerende og betingende for hinanden. Som nævnt er vi opmærksomme på, at vi har haft vanskeligt 
ved at få børnenes egne perspektiver grundet betingelser for dagbogsskrivning og deltagerobserva-
tioner. Når vi på denne måde opnår viden om børnenes perspektiv gennem forældrene, er det rele-
vant, at vi er orienterede omkring, hvorledes forældrenes perspektiver influerer på, hvad de opfatter 
som børnenes perspektiver.  
I interviewet beskriver Ulf, hvordan han kan genkende udfordringer fra sin egen barndom i 
Carls daglige liv: “Og rigtig mange af de udfordringer Carl har i dag, har jeg selv haft som barn” 
(Bilag 1: 4). Det fremgår af interviewet, at Ulf betragter sig selv som værende særligt sensitiv og at 
han, skønt han har lært at forholde sig til det og bruge det på en positiv måde nu, begrunder Carls 
vanskeligheder med de samme træk: 
Ulf: Jo. Jo, fordi at når du er særligt sensitiv, så kan du bare både se og mærke, at 
du er anderledes. Og i dag… Jeg elsker det faktum, at jeg er anderledes. Jeg lever 
af hver dag af at være anderledes og tænke ud af boksen. Men når man er 9 år 
gammel, så er det eneste, man vil, det er bare at blende ind og være fuldstændig 
som de andre. Og jeg har aldrig været som alle de andre. Jeg er blevet mobbet, for-
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di jeg skilte mig ud. Og jeg var underlig og anderledes og agerede anderledes, og 
det gør han jo også. (Bilag 1: 20)  
I forbindelse med dette citat finder vi det relevant at referere til begrebet perspektivforvikling. Ifølge 
Højholt består en perspektivforvikling i, at der ikke skelnes mellem barnets og egne perspektiver 
(Højholt 2005: 36). På den måde kan Ulfs barndom og tidligere erfaringer være med til at tilgænge-
liggøre et bestemt fortolkningsrepertoire, hvor Carls handlinger og adfærd forstås ud fra, hvordan 
Ulf selv havde det med at være et anderledes barn, ligesom det kan medføre en opfattelse af, at der 
knytter sig lignende problemer og udfordringer for Carl i skolen. Ulfs oplevelse af egen skoletid 
som problematisk bliver sat yderligere i relation til Carl i følgende:  
Ulf: (…) Og han stiller en masse spørgsmål, som han ikke må stille i skolen, og jeg 
har selv stillet samme spørgsmål. Og jeg hadede at gå i folkeskole. Øhm fordi, når 
Carl ser et spørgsmål her, så kan han se resultatet der. Men alt det dér i midten, ser 
han som en ligegyldighed. (Bilag 1: 16) 
Ulfs ovenstående måde at omtale skolen går igen, når Carl eksempelvis omtaler skolen som ”fængs-
let” over for sine forældre. Det skal dog ikke forstås sådan, at Carl nødvendigvis kalder skolen for 
et fængsel blot fordi, at Ulf har et negativt perspektiv på den – men ikke desto mindre lader det til, 
at Ulfs italesættelse af skolen og hans egen dårlige erfaring med den skaber bestemte betingelser 
for, hvornår og hvordan Carl kan tillade sig at snakke om skolen på den måde. Følgende citat udgør 
et eksempel på dette: 
Ulfs: Han kalder skolen for fængslet. 
Charlotte: (Griner) Ja det er selvfølgelig lang tid siden, han har gjort det. 
Ulf: Nej han sagde det da forleden. 
Charlotte: Nåh, sagde han det. Nåh. 
Ulf: Ja, ja det gjorde han. 
Charlotte: Nå, for det havde han faktisk ikke sagt siden tredje klasse. 
Ulf: Jo jo. Det siger han tit til mig. 
Charlotte: Nåh. Okay. 
Ulf: Når jeg siger: ”Hvad er det bedste ved at være tilbage i skole?” CA: ”Far, det 
er fængslet!” (griner) (Bilag 1: 16) 
Det fremgår altså, at Ulf og Carl har haft snakket om skolen som fængslet uden, at Charlotte har 
været bevidst herom. Noget peger derfor på, at Carl har været opmærksom på, hvordan hans sam-
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vær med sin mor udgør nogle andre betingelser for, hvordan han med rimelighed kan snakke om 
skolen og hans oplevelser af de den. Det er vigtigt at bemærke, at pointen her ikke er, at Ulfs egen 
barndom og dårlige oplevelser med skolegang er entydigt konstituerende for udviklingen af per-
spektivet på Carl og Mille som særligt sensitive. Dette ville være en alt for naiv og ukvalificeret 
analyse. Pointen er i stedet at kaste lys over, hvordan en mangfoldighed af betingelser (som det vil 
fremgå i løbet af de næste par afsnit) kan siges at få betydning på voksnes udvikling af perspektiver 
på børn, og at disse perspektiver hverken kan forstås som rigtige eller forkerte, sande eller falske – 
ligesom de heller ikke kan begribes ud fra en abstrakt analyse af generelle og makrorelaterede sam-
fundstendenser så som, at vi lever i et samfund, hvor kategorisering er fremherskende. Sådanne 
perspektiver på børn må i et kritisk psykologisk perspektiv altid forstås som situerede og i et dialek-
tisk forhold med konkrete historiske og praksisrelaterede betingelser. Her tjener Ulfs egen dårlige 
oplevelse med skolegangen som et eksempel på en sådan historisk relateret betingelse, der kan få 
indflydelse på hans perspektiv på hans egne børns skolegang og være med til at udgøre en betingel-
se i forhold til, hvilke fortolkninger og italesættelser af skolen, der bliver tilgængelig for børnene.  
Det er vigtigt at bemærke, at pointen her ikke er, at Ulfs egen barndom og dårlige oplevelser med 
skolegang er entydigt konstituerende for udviklingen af perspektivet på Carl og Mille som særligt 
sensitive. Dette ville være en alt for naiv og ukvalificeret analyse. Pointen er i stedet at kaste lys 
over, hvordan en mangfoldighed af betingelser (som det vil fremgå i løbet af de næste par afsnit) 
kan siges at få betydning på voksnes udvikling af perspektiver på børn, og at disse perspektiver 
hverken kan forstås som rigtige eller forkerte, sande eller falske – ligesom de heller ikke kan begri-
bes ud fra en abstrakt analyse af generelle og makrorelaterede samfundstendenser så som, at vi lever 
i et samfund, hvor kategorisering er fremherskende. Sådanne perspektiver på børn må i et kritisk 
psykologisk perspektiv altid forstås som situerede og i et dialektisk forhold med konkrete historiske 
og praksisrelaterede betingelser. Her tjener Ulfs egen dårlige oplevelse med skolegangen som et 
eksempel på en sådan historisk relateret betingelse, der kan få indflydelse på hans perspektiv på 
hans egne børns skolegang. 
Børns fortællinger som betingelse for voksnes perspektivudvikling 
Ligesom Arons teori og den dertil følgende bølge af foredrag og bøger omkring særlig sensitivitet 
kan forstås som en bestemt betingelse eller forudsætning for dele af forældrenes perspektiv på Carl 
og Mille, ser vi også børnenes fortællinger som havende en central betydning i den henseende. Efter 
at vi i projektgruppen havde hørt om Carl og Mille fra deres forældre samt efterfølgende læst deres 
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dagbøger, deltaget i en skoledag og interviewet lærere, oplevede vi vidt forskellige perspektiver på 
børnene. Man kan nærmest snakke om to forskellige versioner af både Carl og Mille i henholdsvis 
skole og hjem. Derfor blev vi interesserede i, hvordan børnenes fortællinger om skolen i den hjem-
lige kontekst kan være bidragende til, at forældrenes perspektiv på børnene adskiller sig så markant 
fra det klasselærerperspektiv, vi beskæftiger os med i næste kapitel. 
I dagbogen ser vi eksempler, der kan pege i retning af, at forældrene skaber handlemuligheder på 
baggrund af, hvordan børnenes udtalelser passer ind i forældrenes fortolkningsrepertoire. Et eksem-
pel, der kan medvirke til forældrenes fortolkningsrepertoire, kan være følgende citat fra forældrein-
terviewet, hvor samtalen drejer sig om Carls modstand med henblik på at skulle starte i skole igen 
efter ferien:  
Interviewer: Og han siger det selv sådan? Altså, han siger selv, at det bliver svært, 
eller hvad? (at starte i skole) 
Charlotte: Ja, jamen det sagde han så efter mange timer, efter vi havde siddet og 
lavet lektier og sådan noget, hvor jeg så siger til ham: “Helt ærligt, hvorfor var det, 
du ikke ville i skole?” Og så siger han: “Det er også bare fordi, at jeg er anderle-
des,” siger han, sådan, ik’. Ja, såeh… Og det… Jeg tror bare efterhånden, at jeg li-
gesom bare bliver nødt til at respektere dem for, når de har det på den måde, altså. 
Lige sige: ”Okay”, selvom det - et eller andet sted - strider imod alt, hvad vi selv er 
opdraget med. Alt det der, alt der med, hvordan man bør være som barn det, alt-
så… Der har de jo virkelig fået os til at se at “nej, sådan skal det ikke være,” fordi 
så bliver det alt for konfliktfyldt, ik’. (Bilag 1: 21)  
Charlotte gengiver her en situation, hvor hun har hørt Carl italesætte, at han oplever sig som ander-
ledes, og at han derfor ikke vil i skole. Det fremgår af citatet, at Charlotte ønsker, at Carl skal delta-
ge i skolen, men når hun må forholde sig til hans udtalelse, vælger hun at anerkende hans udsagn 
om, at han oplever sig som anderledes i skolen. Det blev videre nævnt i interviewet, at forældrene 
ofte må forholde sig til fortællinger fra Mille og Carl omkring situationer i skolen. Dette kan være 
et eksempel på en udfordring for forældrene, som jo ikke er til stede i skolen, og ikke ser deres barn 
som deltager i skolen men alligevel i høj grad må forholde sig til den (Kousholt 2005: 137). Kous-
holt fremhæver betydningen af denne problemstilling: “De (forældrene) er til en vis grad overladt 
til at gætte sig frem eller forestille sig, hvordan bestemte situationer udspiller sig. Det bliver meget 
et spørgsmål om at ’tro’ (i modsætning til at vide)” (Kousholt 2005: 140). Forældrene kan således 
være nødt til at forholde sig til det, børnene fortæller, ligesom de på den baggrund må tolke på, 
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hvad barnets udsagn og handlinger er udtryk for. Herefter må de så vurdere hvilken, og hvor meget 
betydning de skal tillægge det, samt hvordan der skal handles på det.  
Charlotte: Da vi talte om hypnosen fortalte Carl mig sine oplevelser til svømning 
(han havde set mig) og i dansk. Når jeg nu ved, at han tager tingene nært og ikke 
har noget filter, så bliver jeg virkelig frustreret. Både fordi, der helt sikkert er noget 
om det, men også fordi Carl måske tolker det endnu værre end måske har været. 
Jeg ved det ikke – jeg var der ikke. Og det nytter ikke at sige: ”så slemt var det vel 
heller ikke”. For Carl var det slemt – i en sådan grad, at han i hvert fald ikke længe-
re vil have svømning og i det hele taget stiller spørgsmålstegn ved, hvorfor man 
skal gå i skole. (Bilag 2: 11) 
Det lader til, at Charlotte er opmærksom på, at der kan være en problematik om Carls tolkning af 
situationen, men som det fremgår i hendes udsagn fra dagbogen, tager hun et standpunkt ud fra 
Carls fortællinger på trods af, at hun ikke selv har været en del af situationen. Børnenes fortællinger 
kan på den måde være med til at betinge, at forældrene har et særligt syn på udfordringer og behov 
hos deres børn på grund af deres manglende mulighed for at opnå indsigt i de andre kontekster, som 
børnene indgår i.  
Det problematiske som skolebunden 
I forbindelse med børnenes fortællinger og deres betydning for forældrenes perspektiver oplever vi, 
at disse fortællinger er med til at forme grundlaget for forældrenes perspektiv på skolen som den 
kontekst, hvor problemer i relation til Carl og Mille opstår og udvikles. Charlotte og Ulf har en op-
fattelse af, at praksis i skolen får konsekvenser for børnene i hjemmets praksis, hvilket Charlotte 
udtrykker i et eksempel med Carl: ”(...) han leger stort set aldrig med nogen herhjemme. Han er 
social ovre i skolen, det har han ligesom lært, at det skal man være. Men han orker ingenting når 
han kommer hjem“ (Bilag 1: 3). Charlotte beskriver, at hun oplever en forskel på Carl i hjemmet og 
i skolen. Der kan ligge en forståelse hos hende om, at der i skolen stilles nogle krav og forventnin-
ger til børn generelt, og at disse i relation til den særlige sensitivitet hos Carl betinger, at han er træt 
og uoplagt i hjemmet. Skolen kan altså ifølge Charlotte og Ulf fremstå som uproblematisk og bør-
nene som velfungerende, men forklaringen skal findes i, at Carl og Mille ”bider” problemerne i sig i 
skolekonteksten, hvorefter deres følelser får mere frit løb, når de kommer hjem i de trygge hjemlige 
omgivelser. I følgende citat omhandlende både Carl og Mille udtrykker Charlotte, at karaktertræk-
ket ikke altid kommer til syne i skolen:  
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Charlotte: Jamen også, også fordi, det, man kan sige, er, at… (suk)… Hvorfor 
stopper man der? De skjuler nogle gange, hvordan de reelt set har det ovre i skolen, 
og så kommer det så ud, når de kommer hjem. Så lærerne har ikke altid opfattelsen 
af, at de måske ikke trives. Måske har det været… (...) ik’, så når vi så kommer og 
fortæller, at vi har en, der bare græder hver… øh, aften, eller et eller andet, jamen 
så… (Bilag 1: 28)  
Citatet kan ses som endnu et udtryk for den essentialistiske forståelse af særlig sensitivitet, fordi 
den særlige sensitivitet følger Carl og Mille på tværs af kontekster som det iboende karaktertræk, 
det af Aron italesættes som. Når børnene således virker glade og velfungerende på lærerne, er dette 
rent faktisk ikke tilfældet ud fra Charlotte og Ulfs perspektiv – det er snarere et udtryk for, at den 
allestedsnærværende særlige sensitivitet bliver undertrykt eller fortrængt af Carl og Mille med den 
konsekvens, at den får frit løb i hjemmet efterfølgende.  
Her vil vi igen nævne det problematiske forandringsperspektiv i denne forståelse, fordi man lø-
ber en risiko for, at børnene bliver determinerede som ulykkelige eller utilpassede i en specifik 
handlekontekst (her skolen), hvilket kan lede til et isoleret blik på skolen som roden til problemer 
omkring Carl og Mille. Hvis man indtager et perspektiv på Carl og Milles problemer som bundet til 
skolen, er der fare for, at Charlotte og Carl begrænser og reducerer deres egne muligheder for at 
skabe positive ændringer for Carl og Milles deltagelse – idet skolen dermed tilskrives den primære 
opgave for at løse problemerne. Det skal dog siges, at forældrene forsøger at udvide deres børns 
deltagelsesmuligheder gennem kontakt med skolen, som vi vil komme ind på lidt senere. Disse for-
søg beskrives imidlertid som mere udmattende end succesfulde af Charlotte og Ulf, da forsøgene 
netop er rettet mod at skabe ændringer ”derovre” – i skolens praksis.  
Pointen er her, at man ved at isolere blikket på skolen som grundlaget for det problematiske 
begrænser sig fra at se på, hvordan der kan være noget i samspillet mellem de to handlekontekster, 
der kan bidrage til dette problematiske og dermed, hvorvidt man kan ændre noget i hjemmets prak-
sis for at forbedre børnenes deltagelsesmuligheder i skolens praksis. For som sagt bør børns delta-
gelse i én social praksis ikke forstås isoleret fra deres deltagelse i andre sociale praksisser, når man 
arbejder ud fra et kritisk psykologisk perspektiv (Juhl 2014: 45).  
Konfliktuerende syn på ’særlig sensitivitet’ 
I forbindelse med at Charlotte og Ulf har en oplevelse af, at problemerne hos Mille og Carl relateres 
til at være opståede i én kontekst; nemlig skolen, vil vi i det følgende belyse, hvordan dette kan 
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hænge sammen med, at forældrene i hjemmet har et andet perspektiv på særlig sensitivitet, end der 
ses i skolen.  
Ulf og Charlotte bringer eksempler, der illustrerer en idé om at skolens praksis adskiller sig fra 
deres forhåbninger om skolen og skolesamarbejdet i forhold til særlig sensitivitet. Allerede i de ind-
ledende minutter af interviewet nævner forældrene, at det ikke er let at have et barn i skolen, som er 
særligt sensitivt:  
Charlotte: Fordi det er jo ikke fordi, at der er så meget erfaring på området, altså 
det er der jo ikke, og det kan vi jo mærke i skolen, altså der har virkelig været 
mange kampe for at ligesom få… at de skulle få forståelsen for, hvad er det vi har 
med at gøre. (Bilag 1: 1)  
I dette citat udtrykker Charlotte en oplevelse af, at det kan føles som en ”kamp” at have et barn, hun 
og Ulf opfatter som værende særligt sensitiv og på samme tid ikke at opleve det samme fokus, inte-
resse eller viden omkring særlig sensitivitet i skolen. Forældrene oplever, at der i skolen ikke findes 
praksisstrukturer, der er rettet mod at håndtere særlig sensitivitet. Citatet kan endvidere sige noget 
om, at forældrene ikke oplever, at lærerne forstår børnene, som forældrene har en forventning eller 
forestilling om, burde være et fælles ansvar eller interesse for parterne omkring børnene.  
Kousholt påpeger, at diskussioner omkring eksempelvis skole-hjem-samarbejde kan rejse nogle 
grundlæggende spørgsmål omkring de involveredes forståelser af og målsætninger for børnenes 
institutionsliv, og hvad forældre og lærere hver især bør bidrage med i forhold til børnene (Kousholt 
2005: 135). Forældrene kan altså have målsætninger for skole-hjem-samarbejdet omhandlende, 
hvad skolen bør involvere sig i, som bygger på deres perspektiv på børnene. Idet at skolen i foræl-
drenes optik ikke lever op til disse målsætninger, bringer udfordringer for samarbejdet. I det følgen-
de uddyber forældrene en oplevelse af, at deres perspektiv på børnene ikke deles af skolen, og at 
forældrene dermed ikke oplever sig forståede:  
Interviewer: Så det er altså mest de nærmeste, i skolesammenhænge, der…  
Charlotte: Nej nej, det er altså ikke blevet, aarh… altså, det er sådan, at…  
Ulf: Jow… Jo, altså, det ikke…  
Charlotte: Jeg skulle til at sige, det er ikke blevet sagt sådan direkte, men…  
Ulf: Jo… jo… men ”nu skal man jo også passe på med at skabe nogle problemer, 
som ikke er der”, det er sådan, det er blevet formuleret.  
Charlotte: Ja, ja…  
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Ulf: Men, men hvor de jo selv har været en rejse med… specielt Carl, hvor man nu 
begynder at kunne sige: ”Vi kan godt se, at nu har jeg været inde og læse om-
kring… og kan godt se, at han har alle trækkene” og øh, og der har været forskelli-
ge situationer hvor også, øh, det har været trukket helt op i hovedet på dem, ik’, alt-
så. Og hvor de godt kan se, at den er altså god nok ik’. Så vi tvinger dem til at gøre 
nogle ting, så… også ik’, altså… men, men der har i høj grad været en ”lad nu være 
med at skabe problemer, som ikke er der”… (Bilag 1: 12)  
Forældrene forklarer, at de har oplevet modstand eller modgang i deres forståelse af, at deres børn 
er særligt sensitive. Forældrene udtrykker, at de på trods af at bringe ”beviser” i form af ”forskellige 
situationer, der har været trukket helt op i hovederne på dem”, møder forældrene en reaktion om, at 
problemer omhandlende børnene skabes af forældrene. Hvorimod det lader til, at forældrene har en 
idé om, at problemerne eskalerer i skolen. Der viser sig dermed vidt forskellige perspektiver på de 
samme børn. Dreier omtaler dette som perspektivvariation, da ”(…) det er forskellige forhold, der 
er mest betydningsfulde og mest på spil for den enkelte i forskellige handlekontekster, fører det til 
forskellige vinkler fx på et bestemt problems betydning set fra de forskellige ståsteder” (Dreier 
1999: 93). Forældrene forholder sig til litteratur og foredrag omhandlende særlig sensitivitet, hvor 
de ser lighedstræk til børnene. Af den grund opstår forhåbninger om, at skolen handler ud fra sam-
me perspektiv, hvilket i forældrenes forklaring ikke ser ud til at være tilfældet. Tværtimod tyder det 
på, at skolen er tilbageholdende med at kategorisere børnene som særligt sensitive, hvilket kan vid-
ne om, at skolen har et andet perspektiv og andre bevæggrunde for at handle eller ikke at handle. 
Dette kan tydeliggøre, hvorledes forskellige perspektiver danner baggrund for, at børnene betragtes 
på vidt forskellige måder (Højholt 2005a: 35). Der kan dermed vise sig forskellige intentioner og 
opfattelser omkring, hvad ansvar og opgaver omhandlende børnene indebærer, og dermed også for-
skellige holdninger til, hvor problemer relateret til børnene opstår og bør håndteres. Ulf og Charlot-
te synes som forældre, at have en anden vurdering end skolen af, hvad der er på spil for deres børn i 
skolen.  
Ulfs udsagn i citatet om at “vi tvinger dem (skolen) til at gøre nogle ting” vidner om, at forældrenes 
opfattelser af deres børns behov er en følelsesmæssig vigtig sag for dem som forældre, som de prio-
riterer højt. Dette betinger deres handlinger i forhold til at gribe ind i skolens praksis. Kousholt på-
peger, at forældre ofte forholder sig til dilemmaer ved at forsøge at ”styre” eller få indflydelse på 
skolens praksis, fordi de i sidste ende er ansvarlige og drages til ansvar for barnets trivsel, hvilket på 
samme tid besværliggøres af, at de har en begrænset indsigt i skolen (Kousholt 2005: 145). Ved at 
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forældrene griber ind i skolens strukturer og forsøger at ændre disse, influerer de i praksisbetingel-
serne for børnene.  
De forskellige oplevelser af børnenes adfærd, samt hvordan uoverensstemmelsen mellem dis-
se medfører frustrationer for forældrene, udtrykkes i følgende citat. Her beskriver Charlotte en situ-
ation, hvor Mille var ked af det efter en skoledag:  
Charlotte: (…) da jeg så talte med hende, efter hun havde talt med alle de der lære-
re, og hvem der nu ellers har tilknytning, og det kan de ikke forstå. ”Mille er altid 
sådan en glad pige, hun er altid så sød”. Og, jamen altså, ”betænksom” og sådan 
noget… Hvor man tænker, ”Ja (suk), men prøv nu at høre, altså… der er jo mere til 
det, end hvordan det bare lige ser ud. Og vi har en helt anden virkelighed. Så vi op-
lever jo noget andet”. Og det er jo så heldigvis, fordi de jo er trygge herhjemme, 
altså, så det er jo, altså… Så derfor så kan det også være svært en gang imellem, at 
man sidder der og har på fornemmelsen, at de ikke, altså, om at det der, altså at ”I 
er sådan lidt pylrede”, at vi er lidt pyl... Fordi det er slet ikke det billede, de ser. 
(Bilag 1: 27)  
Charlottes beskrivelse af at “vi har en helt anden virkelighed”, illustrerer forældrenes frustrationer 
om børnene, som kan synes at se forskellige ud i de forskellige kontekster. Det lader dermed til, at 
Charlotte opfatter det således, at der er mangelfulde perspektiver på børnene, frem for at børnene 
rent faktisk fremtræder forskelligt, og at disse danner baggrund for de forskellige perspektiver. 
Kousholt fremhæver, at uenigheder omkring tolkninger af barnets reaktioner medfører forskellige 
vurderingskriterier i forhold til barnets trivsel, som alt sammen kan hvile på fornemmelser hos de, 
som har perspektiver på barnet (Kousholt 2005: 140). Dette medfører, at de voksne (pædagoger, 
lærere, forældre) som indgår i børnenes liv på forskellige måder, dermed skaber rammerne for bør-
nenes liv i og på tværs af forskellige steder på hver deres måde (ibid.: 132). Samtidig som det kan 
siges, at de forskellige deltagere alle handler under og er medskabere af praksisstrukturer, er der 
også forvaltningsmæssige betingelser, der er med til at påvirke skole-hjem-samarbejdet (Højholt 
2005a: 14). Da disse kan være svære at få øje på for forældrene, kan det forklare, hvorfor skolen og 
nogle lærere fra forældrenes perspektiv kan opleves som “uforstående”, eller foretage “forkerte 
valg”, der ikke er i overensstemmelse med forældrenes forhåbninger. En del af forældrenes frustra-
tioner handler om, at der ikke er plads til den anderledeshed, som italesættes hos børnene: 
Charlotte: Altså der er ikke plads til sådan nogen, altså vi skal helst alle sammen 
være i den der midte, hvor vi helst ikke skiller os alt for meget ud, og hvor vi er 
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nemme, ik’, altså. Og lige så snart, at der bliver sådan lidt mere kompleksitet, så 
står de fleste af. (Bilag 1: 9)  
Det tyder på, at Charlotte har en forståelse af, at de særlige behov hun oplever hos Carl og Mille, 
adskiller dem fra “nemme” børn, som ikke har tilsvarende behov. Charlotte synes at opfatte skolen 
som en enhed, der retter sig mod det brede og normaliteten af børn, hvori hendes børn falder uden 
for den kategori. Dermed kan Charlottes betragtning om særlig sensitivitet fremstå som forklaring 
på en oplevelse af, at der i skolen ikke findes en praksis, som favner den type børn, Carl og Mille er 
for Charlotte. Denne kan både bunde i manglende evner, eller manglende anerkendelse for hendes 
og Ulfs oplevelser af børnene.   
I skolens praksisstruktur er der forskellige regelsæt og retningslinjer for undervisning, læringsforløb 
og børns faglige udvikling, hvor Ulf og Charlotte mener, at børnenes selvværd bliver svækket af en 
konstant bedømmelse og vurdering af deres faglige kunnen – det er en mangel, at der ikke vurderes 
på, hvem de er som personer, frem for hvad de kan. Og dette stemmer ikke overens med de værdier, 
de som forældre, lægger vægt på, hvilket udtrykkes i citatet:   
Ulf: Det hedder “særdeles tilfredsstillende” … Så ”BUM”. Det er den dårligste ka-
rakter, og så er oftest konklusionen: Det betyder, at “jeg er dårlig”. Eller at “jeg ik-
ke er god nok”. De vender den rundt, og det er selv en opfattelse, jeg har haft hele 
livet, stort set, indtil for en tre-fire-fem år siden, ik’. At jeg… At selvværdet bare 
får en røvfuld, ik’. Også fordi at vi i skolesystemet og – i hvert fald i mine foræl-
dres generation, vores forældres generation – for nu glemmer jeg jo også og anta-
ger… at vi er jo kun blevet rost for, hvad vi kunne, og ikke for hvem vi er. Og vi 
gør ikke andet end at rose vores børn for hvem de er, mere end for hvad, de kan.  
Med ovenstående eksempel på, hvordan skolesystemet i forældrenes optik betinger børnene på en 
måde, de ikke på alle områder bifalder, vil vi fortsætte med, hvordan forældrene oplever to centrale 
personer i deres børns skoleliv – de to klasselærere. 
Én klasselærer som ”dag”…  
Selvom vi i ovenstående har fremskrevet, hvordan Charlotte og Ulf oplever en manglende forståelse 
eller anerkendelse af deres børns særlige sensitivitet fra skolens side, er det vigtigt at bemærke, at 
forældrenes perspektiv på skolens konkrete lærere ikke kan forstås entydigt, da vi under vores in-
terview oplever, at forældrene har forskellige perspektiver på forskellige lærere. Disse perspektiver 
42 
 
eksemplificeres ud fra beskrivelser af situationer og episoder, som både kan være negativt såvel 
som positivt ladede. En lærer, forældrene taler meget varmt om, er Carls klasselærer Jonna. I for-
bindelse med det, finder vi det relevant at undersøge nærmere, hvordan Ulf og Charlotte oplever, at 
Jonna rummer deres børns særlige sensitivitet:  
Charlotte: Det handler om tryghed det hele. Det handler om at, jamen bare at blive 
anerkendt for hvem man er, og ikke… altså det er jo det, det meste betyder, altså 
at… Sådan er hans klasselærer heldigvis også. Fantastisk (…)  
 Ulf: For det første har hun i fjerde klasse spurgt ind til konsekvent, ”hvordan er 
frikvarteret er gået?”, og har i situationer (...) hvor Carl har været ked af det og op-
levet sådan nogle situationer, hvor de har, tydeligvis ikke har været rimelig adfærd 
for andre. Så har hun droppet sin egen klasse. (Bilag 1: 14)  
Forældrenes opfattelse er, at Jonna deler forældrenes perspektiv på Carls behov – den anerkendende 
og lyttende måde, Jonna møder Carl på, bidrager ifølge forældrene til en tryghed hos ham. Det lader 
til, at Ulf og Charlotte har en oplevelse af, at Jonna gør prioriteringer, der medvirker, at Carls behov 
bliver mødt og varetaget. Sætter vi dette i relation til begrebet om daglig livsførelse, kan Jonnas 
handlinger være begrundet i hendes måde at skabe sammenhæng for børnene mellem de forskellige 
kontekster, de indgår i (Dreier 1999: 81). Det vil sige, at Jonna som lærer må forholde sig til både 
institutionelle og samfundsmæssige deltagelsesbaner. Samtidigt må hun forholde sig til personlige 
behov og interesser og ikke mindst andre vigtige deltagere i forskellige kontekster (ibid.: 82). Hver-
ken vi eller forældrene kender til Jonnas personlige bevæggrunde for at handle og prioritere, som 
hun gør, men det der afspejles i citatet er, at hendes tilgang er med til at skabe en positiv erfaring for 
forældrene, som uddybes i følgende citat:  
Charlotte: (...) Han (Carl) har haft sin klasselærer fra nulte. (...) Det er jo en gave 
for ham. Fordi, den indflydelse hun (klasselæreren) har haft på det sociale i klas-
sen, gør, at han jo selv siger: ”Jeg går bare i den bedste klasse”. Altså, de er så søde 
ved hinanden i den klasse (...) så siger de til den, som ikke opfører sig ordentligt, 
”det’ ikke okay”. Altså de har ligesom fundet ud af, hvordan vil vi gerne have, at 
tingene skal være her. Og så… og det er helt klart hendes fortjeneste, at hun har 
formået, at ligesom stille op, jamen hvad er det, hvordan er vi overfor hinanden i 
klasser, hvordan skal vi være, altså, og hvordan opfører vi os, og vi skal være gode 
venner alle sammen. (...) Jeg tror, hun har formået at ligesom at få dannet rammen 
for, at det er sådan, vi er i denne her klasse. Og vi skal være søde ved hinanden for 
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det meste ik’. Så øhm, det er super heldigt. Rigtig, rigtig heldigt, for ellers så, så 
ved jeg ikke… Så ved jeg faktisk ikke, hvad der var sket. Det havde været forfær-
deligt…  
Ulf: Så havde han nok ikke gået på den skole. (Bilag 1: 15-16)  
Forældrene uddyber i citatet, at det er “en gave” for Carl, at han har Jonna som klasselærer. Char-
lotte har en oplevelse af, at Jonna formår at forme en undervisningspraksis, hvor der tages hensyn til 
specifikke behov hos eleverne, og skaber et godt socialt miljø for dem. Dermed er Jonna medskaber 
af praksisstrukturer, der er med til at udgøre betingelser for Carls udviklingsmuligheder i skolen 
(Astrup 2011: 59). Denne positive erfaring ser ud til at have så stor betydning for forældrene, at 
Carl “nok ikke havde gået på den skole”, hvis det havde været anderledes. Måden, hvorpå Jonna i 
forældrenes perspektiv reproducerer og handler inden for skolens praksisstrukturer skaber en positiv 
sammenhæng med handlekontekster, der rækker ud over skolen; nemlig til familien. Det kommer til 
udtryk i de varme og positive vendinger, som Charlotte og Ulf anvender i deres fortælling om klas-
selæreren – både i samtalen med os, men muligvis også i deres generelle snak med børnene. Ifølge 
Dreier kan der lige såvel opstå uoverensstemmelser mellem praksisstrukturerne i forskellige hand-
lekontekster, hvilket også kan se ud til at være tilfældet med en anden klasselærer (Dreier 1999: 88).  
… og en anden som ”nat”  
”(…) man kan sige, altså de to klasselærere… er… simpelthen som dag og nat!” (Bilag 1: 31).  
Sådan beskrives Milles klasselærer kort af Charlotte og Ulf, da vi mod slutningen af interviewet 
begynder at snakke om, hvilke af Carl og Milles lærere, vi eventuelt kunne interviewe eller snakke 
med.  
Før vi går videre, må vi hellere endnu en gang understrege, at afsnittet ikke har til formål at 
skabe splid blandt nogle parter men derimod i overensstemmelse med kritisk psykologi at pege på 
den mangfoldighed og kompleksitet i perspektiver, der kan udspringe fra samme praksis. Udsagnet 
fra citatet kan lyde meget hårdt men grunden til, at vi alligevel har valgt at inddrage det, er for at 
illustrere, hvor forskellige perspektiver og oplevelser forældrene har af, hvordan lærerene forholder 
sig til særlig sensitivitet. Hvor vi i forrige afsnit så, at de positive erfaringer med Jonna kunne hæn-
ge sammen med en overensstemmelse mellem forældrenes forhåbninger og oplevelse af, hvordan 
Jonna ”driver” skoleklassen, er der i dette tilfælde ikke den samme overensstemmelse:  
C: … Nu i hendes klasse. Altså… Og det mener vi jo blandt andet, at klasselæreren 
er ansvarlig for…  
44 
 
I: Ja  
C: … Fordi, hun på en…  
U: (afbryder) Hun mener ikke, at trivsel og…  
C: (afbryder) indlæring  
U: … indlæring har noget sammen…  
I: Okay  
C: Så det er sådan den udfordring, vi har, ik’.  
I: Er det noget, hun har meldt ud?   
U: Ja ja…  
C: (afbryder) Altså ikke sådan gennem… men over for os. (Bilag 1: 26) 
Forældrene reflekterer i det ovenstående over, at de ikke oplever, at den anden klasselærer har taget 
hånd om Milles trivsel, hvilket de opfatter som essentielt, når hun er særligt sensitiv. På samme 
måde som med Jonna kan der være flere forskellige faktorer, som hverken vi eller forældrene ken-
der til, der medvirker, at denne klasselærers prioriteringer og valg i forhold til håndteringen af klas-
sen får et andet udtryk i forældrenes perspektiv. Det interessante ved Charlotte og Ulfs perspektiv 
på Carl og Milles klasselærere som vidt forskellige i deres tilgange til børnene er, at denne forskel 
ikke fremstår lige så tydeligt, når man udforsker klasselærerperspektivet, som vi gør efter det kom-
mende og kapitelafsluttende afsnit. Her undersøger vi klasselærerperspektivet gennem Jonna og 
Birthe med henblik på at diskutere konfliktualitet og mangfoldighed af betydninger i de forskellige 
perspektiver.   
De ”irriterende” forældre – om udvidelse af deltagelsmuligheder 
 
Charlotte: (…) vi er jo, altså, irriterende forældre fordi, at vi sår ikke tvivl om, at 
det vores børn fortæller os, er rigtigt. I hvert fald den følelse, de har, er jo rigtig. Så 
kan det godt være, der er en anden side af historien, men de skal også vide, at vi 
anerkender dem for det, de ligesom føler, og på den måde de nu har det og sådan 
noget. Så derfor, så bliver vi jo nødt til at tage fat i de lærere eller gå højere op i sy-
stemet på skolen, hvis vi ligesom gerne vil finde ud af, ”hvad sker der her?” ik’. 
(Bilag 1: 8) 
Det sidste, vi vil sætte fokus på i forbindelse med forældreperspektivet, er, hvordan Charlotte og 
Ulf aktivt forsøger at overskride de betingelser, de oplever, der sættes for deres børns deltagelse i 
skolekonteksten. Netop derfor påbegyndes dette afsnit med ovenstående citat, hvor Charlotte be-
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skriver Ulf og sig selv som de ”irriterende” forældre. Irriterende, fordi de tager deres børns følelser 
og fortællinger alvorligt ved ofte at henvende sig til skolen i forbindelse med hændelser, hvor Carl 
og Mille har oplevet uretfærdig behandling. Citatet er således blot ét eksempel ud af flere lignende, 
hvor der har foregået kommunikation mellem skole og hjem på baggrund af uenigheder om håndte-
ringen af skolesituationer. Intensiteten af Charlotte og Ulfs ønske om at udvide deres børns delta-
gelsesmuligheder i skolesammenhæng illustreres blandt andet af følgende citat af Ulf: ”Ja, ja, hvor 
vi har fat i kraven på begge to, øhm…” (Bilag 1: 28). Denne form for hændelsesopfølgende kontakt 
til skolen er imidlertid ikke den eneste måde, hvorpå de to forældre forsøger at udvide Carl og Mil-
les deltagelsesmuligheder. De handler i den forstand også proaktivt, når de inden Carls skolestart 
henvender sig til skolens rektor for at gøre ham opmærksom på Carls særlige sensitivitet og de be-
hov, som han måtte have i relation hertil (Bilag 1: 4). Her forsøger de altså at komme eventuelle 
ubehagelige situationer for Carl i forkøbet ved at give skolen mulighed for, og opfordre dem til, at 
indrette særlige betingelser for Carls deltagelse i denne kontekst. Proaktiviteten bæres med videre i 
mødet med nye lærere: 
Charlotte: Ja, fordi vi også ligesom er blevet ligesom, i hvert fald erfaringsmæssigt, 
blevet klogere på, sådan, jamen vi bliver nødt til, når der kommer en ny lærer, at 
sætte dem ind i, hvad er det for nogle børn, de har med at gøre her, ik’… Og så ved 
jeg ikke, hvad de andre forældre gør, øh… Men… øh, men øh, det har vi i hvert 
fald behov for, for ellers så… Altså problemet er, taler de måske forbi hinanden? 
Eller… eller så forstår de dem ikke, eller… et eller andet… (…) Så, men det er helt 
klart noget, vi har skulle sætte os ned og tale med dem om... Og, og med større el-
ler mindre succes, ik’. (Bilag 1: 28) 
Når Charlotte nævner ”mindre succes”, relaterer det sig til en oplevelse af, at Mille ikke bliver hørt 
af lærerne i skolen, når hun opsøger dem angående situationer – ofte fra frikvartererne – hvor hun 
har været ude for noget uretfærdigt eller ubehageligt:  
Charlotte: Hun føler bare, at hun står ekstremt meget alene mange gange, ik’. Og 
hvor at det ville være super dejligt, hvis hun bare kunne sige: “Jamen det kan jeg 
ikke tage mig af”, og så bare give videre, ik’, og var ligeglad. Men det er hun ikke. 
Hun tager det ind. Og sætter sig ind og tænker: “Det var da ikke så godt”, eller et 
eller andet ik’ altså. Reflekterer ekstremt meget, altså. De er dybt reflekterende 
begge to. Så det er også derfor, at det der med at bare få at vide: “Nej ind ad det 
ene øre og ud af det andet”, så kokser det for dem, fordi de har vendt og drejet situ-
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ationen inde i hovedet. Og hvad er rigtig, hvad er forkert? Og når man så bliver 
mødt af en voksen der bare siger: “Ind af det ene øre og ud af det andet”, så står 
man der fuldstændig uforløst. (Bilag 1: 22)  
Denne erfaring, med at Mille ikke bliver hørt i skolen, har ledt til en etablering af et AKT-
samarbejde (Adfærd, Kontakt og Trivsel). Forældrenes håb er i den forbindelse, at AKT-personen 
kan følge Mille i hendes daglige skolegang og gribe ind i og mægle i de situationer, hvor Mille op-
lever manglende respons fra lærerne på hendes henvendelser om problematiske hændelser i frikvar-
tererne (ibid.: 22). Dette kan ses som et ret konkret forsøg på at forbedre Milles deltagelsesbetingel-
ser. AKT-personen forstås som en forbedret mulighed for at varetage Milles interesser og deltagelse 
i en kontekst, som de ellers oplever meget ringe mulighed for at få indsigt i og påvirke, sådan som 
vi allerede har nævnt tidligere i dette kapitel: ”Fordi det er jo ekstremt anstrengende og sidde her 
og ikke være i situationen og ikke være, og man sidder der og... Jamen hvor er de voksne henne? 
Hvor er gårdvagten henne?” (Bilag 1: 25). Perspektivet på Mille som overhørt af lærerne kan lige-
ledes ses som betingende for den praksis, forældrene og Mille har udviklet i form af, at Mille i sko-
letiden ringer Charlotte og Ulf op fra skolens telefon for at fortælle om konflikter: ”Det som billedet 
egentligt har været er, at når der har været opstået en situation, så har Mille ringet hjem til mig og 
sagt: “Mor nu skal du høre sådan og sådan” (Bilag 1: 23).  
Når Charlotte og Ulf som forældre ikke har en direkte indflydelse på, hvordan lærerne håndterer 
deres børn på bedst mulig måde i disse situationer, betyder det, at forældrene skal bruge ekstra tid i 
hjemmet på at tale med børnene om situationer, hvor de ikke selv har været til stede. Opfattelsen af 
lærernes manglende forståelse eller håndtering af børnenes behov og følelser får konsekvenser i 
hjemmet, hvor forældrene føler, at de skal tale ud med deres børn om deres oplevelser tidligere i 
skolen og forsøge at udrede problemerne for børnene. I tråd med forældrenes manglende mulighed 
for at få indsigt i skolens dagligdag og struktur, kan den manglende forståelse og tid fra lærerne i 
forbindelse med eksemplet med Mille skyldes “at de måske godt må lytte en ekstra gang. Altså 
selvom, at de nu hellere bare vil ned og have spisepause, eller hvad de nu vil, eller have en kop kaf-
fe, eller” (Bilag 1: 9). Charlotte tolker altså lærernes håndtering af situationer, hvor Mille adskiller 
sig fra andre børn, som værende grundet en nedprioritering af elevernes behov fremfor egne – i det-
te tilfælde behovet for kaffe eller frokost. For Charlotte bliver dét, at situationer som denne ikke 
afhjælpes og løses for Mille, derfor et spørgsmål om vilje frem for et spørgsmål om ressourcer fra 
lærernes side.   
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Et andet eksempel på, hvordan Charlotte og Ulf søger at påvirke deres børns deltagelsesmuligheder 
i en positiv retning, kan findes i deres håndtering af nye situationer; som især Carl ifølge forældrene 
har udfordringer med. Her fortæller Charlotte om, hvordan Carl i starten af tredje klasse måtte blive 
hjemme fra en klasseudflugt til Knuthenborg Safaripark, som resultat af en voldsom utryghed ved 
tanken om at skulle deltage i noget ukendt. Samme problematik er på forhånd opstået i relation til 
klassens forestående lejrtur til Bornholm i 5. klasse, hvor Carl også har meldt ud, at han ikke vil 
deltage: 
Charlotte: Og nu skal de så, i 5. klasse der skal de til Bornholm, og det har han og-
så meldt ud, at det skal han ikke. Og så har jeg det bare sådan, at så tager jeg med, 
altså, så kan det godt være, jeg ikke bor der, men så bor jeg et andet sted, for han 
skal ikke gå glip af den oplevelse. (Bilag 1: 6) 
Charlotte udvikler herigennem en bestemt deltagelsesform, hvor Carls deltagelse er betinget af, at 
hun er til stede som en moderlig tryghedsfaktor. Samme strategi anlægger Charlotte, da Carl skal 
have svømning i ugen, hvor familien førte dagbog. Carl oplevede utryghed ved at skulle have 
svømning på grund af det høje tempo, som undervisningen foregår i, samt udsigten til at blive pres-
set (Bilag 2: 8). Charlotte beslutter sig derfor for at prøve at afværge denne usikkerhed ved at kom-
me og overvære, hvordan svømmeundervisningen foregår. Dermed bliver forældrenes forsøg på at 
udvide Carl og Milles deltagelsesmuligheder tilføjet en ekstra dimension i form af deres fysiske 
indtrædelse og tilstedeværelse i skolekonteksten.  
Særlig sensitivitet som fortolkningsrepertoire bliver interessant for os i denne sammenhæng. Aron 
argumenterer nemlig gennem hendes bog for en helt bestemt pædagogisk normativitet – blandt an-
det ved at formulere en opdragelsesguide til henholdsvis sensitive forældre og ikke-sensitive foræl-
dre med henblik på børn i forskellige aldersgrupper. En af grundpillerne i denne pædagogik er op-
fordringen til forældre af særligt sensitive børn om at anerkende deres børns følelser og perspektiver 
frem for at negligere og nedspille dem – også selvom de nogen gange måtte virke ude af proportio-
ner på grund af barnets følsomme ”natur” (Aron 2010: 69). Den betydning særlig sensitivitet får 
som fortolkningsrepertoire i forsøgene på at udvide børnenes deltagelsesmuligheder, mener vi, kan 
anskues som medvirkende til nogle af de problematikker, der opstår om og omkring Carl og Mille.  
Alle disse tiltag fra forældrenes side bør imidlertid i vores optik forstås som udtryk for de bed-
ste intentioner fra Charlotte og Ulfs side. Når det så er sagt, ønsker vi alligevel at diskutere, hvordan 
disse velmente forsøg på at udvide børnenes deltagelsesmuligheder, som udspringer af dette kapi-
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tels fremskrevne forældreperspektiv, kan risikere at få uhensigtsmæssige implikationer for netop 
Carl og Milles deltagelse på tværs af skole- og hjemkonteksterne. Udfoldelsen af denne diskussion 
gemmes dog til kapitlet Børneperspektivet. I mellemtiden vil vi kaste et blik på klasselærerperspek-
tivet, da det er i relationen og samspillet mellem disse perspektiver og de dertilhørende praksisfor-
mer, at vi ser konfliktualiteten opstå. 
Klasselærerperspektiv 
Lærere kan ikke sætte sig ud over skolelovgivning (som jo i sig er vældig dobbelt), 
differentieringsopgaver, kontrolopgaver mv. Men forskellige lærere har forskellige 
måder at forholde sig hertil – at tillægge deres arbejde særlige betydninger og in-
tentioner f.eks. i forhold til børnenes udvikling – og de har forskellige måder at kla-
re sig i forhold til ledelse og lærerkollegie, at vægte og prioritere i dagligdagens 
mange dilemmaer, hensyn og aktiviteter, osv. (Højholt 1999: 137) 
Det mest ideelle for skolens perspektiv ville være, at vi kunne have talt med alle de forskellige lære-
re, pædagoger og andre voksne, som Mille og Carl er i samhandling med, når de er i skole. Tidsbe-
tingelserne for projektet – herunder vores tidsmæssige muligheder for at deltage i observationer – 
har imidlertid sat nogle begrænsninger for dette kapitels udformning. Dog har vi fået mulighed for 
at snakke med Carls klasselærer Jonna, som underviser ham i dansk og idræt, og Milles klasselærer 
Birthe, som underviser hendes klasse i dansk. Da vi fik etableret kontakt til Jonna, aftalte vi en dag, 
hvor vi kunne komme ud på skolen og deltage i hendes undervisning med henblik på at snakke med 
hende i løbet af dagen. Jonna havde nemlig sagt på forhånd, at hun ikke havde mulighed for at del-
tage i et formelt interview, da hun tidsmæssigt og arbejdsmæssigt var under pres, hvorfor vi holdte 
os til én dags deltagerobservation.  
Milles klasselærer Birthe havde desværre ikke tid til, at vi kunne deltage i undervisningen. I 
stedet foreslog hun telefonisk interview, hvilket vi glædeligt sagde ja tak til. Det er ud fra disse be-
tingelser, den forestående analyse er udformet. Vores empiri i skolekonteksten kan, som nævnt i 
metodekapitlet, således ses som mængdemæssig underlegen i forhold til den empiri, der oftest pro-
duceres i kritisk psykologiske forskningsprojekter. Her følger forskere vanligt deres medforskere på 
tværs af forskellige handlekontekster gennem måneder eller år. Ikke desto mindre føler vi, at vores 
deltagerobservationer og samtale med Jonna samt telefoninterviewet med Birthe bidrager til nogle 
væsentlige og interessante analytiske pointer i relation til forældreperspektivet, hvilke vil blive præ-
senteret i dette kapitel. 
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”Men sådan er det jo også med mange andre børn” 
Klokken er 10.05, og der er ti minutter til den halvanden time lange idrætslektion starter. Vi er ble-
vet fulgt hen til den store idrætshal af tre ivrige piger fra Carls klasse, og nu står vi der foran ind-
gangen til hallen og fordriver den sidste tid af frikvarteret med snak om yndlingsdyr, dans, idræts-
undervisning, bondegårdsliv samt en light-udgave af en gymnastikopvisning fra pigernes side. For-
inden havde vi været vidne til Carls klasses matematikundervisning med den ”humoristiske” lærer 
Andreas (som Carl selv beskriver ham jf. Bilag 3), hvor tabeller og problemregning stod på dagsor-
denen. 
Dørene åbner ind til idrætshallen, og børnene fra Carls klasse samt to andre klasser strømmer 
ind på det blanke trægulv. I den næste time overværer vi diverse danselege – stopdans, pardans, 
føledans, gruppekoordineringsdans, altmuligdans – inden Jonna finder tid til at komme over og sæt-
te sig ved siden af os langs halvæggen til en uformel samtale. Hvis det skaber undren, at vi indtil nu 
blot er ”spolet” relativt hurtigt hen over de første par timer af Carls skolegang, skyldes det, at vi 
havde meget svært ved at udpege situationer, hvor vi oplevede, at særlig sensitivitet som kategori, 
perspektiv eller fortolkningsrepertoire fik nogen eksplicit eller iøjnefaldende betydning for Carls 
deltagelsesmuligheder. Denne oplevelse hænger umiddelbart godt sammen med det perspektiv på 
Carl og Mille, som Charlotte og Ulf tilskriver mange af lærerne: ”De skjuler nogle gange, hvordan 
de reelt set har det ovre i skolen, og så kommer det så ud, når de kommer hjem. Så lærerne har ikke 
altid opfattelsen af, at de måske ikke trives” (Bilag 1: 25). Dette lærerperspektiv kommer Charlotte 
og Ulf til syne, da Milles lærere i forbindelse med et forestående AKT-samarbejde bliver spurgt ind 
til, hvordan de oplever Mille i skolen. 
Jonna fortæller os, at hun har kendt Carl siden 0. klasse. Hun forklarer, at Charlotte og Ulf alle-
rede fra start havde forberedt hende på, at han var særligt sensitiv, og at der derfor var nogle ting at 
tage hensyn til. Jonna erindrer, at hun derfor var opmærksom på Carl og gav ham ekstra kontakt fra 
begyndelsen. Hun fortæller, hvordan Charlotte og Ulf havde nævnt for hende, at Carl ikke brød sig 
om fysisk berøring. Første dag tog hun ham imidlertid i hånden. Den fysiske berøring lod for Jonna 
til at være rar for Carl, og han reagerede ikke negativt på det, som man kunne have forventet. Sko-
lestart eller enhver anden start på noget nyt udgør ifølge Charlotte og Ulf situationer, hvor Carls 
særlige sensitivitet kommer stærkt til udtryk på grund af hans skepsis over for det ukendte, hvilket 
vi allerede har nævnt under kapitlet Forældreperspektivet. Da vi spørger ind til denne skolestart, 
forklarer Jonna, at Carl da var ængstelig ved at begynde i skole. Hvad hun sagde efterfølgende, er 
dog mere interessant, da dette kan forstås som en ”nedkogt” eller kondenseret udgave af hendes 
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perspektiv på Carl i relation til særlig sensitivitet: ”Men det er så mange børn i forbindelse med 
skolestart” (Bilag 3).  
Dette skulle ikke være sidste gang, at vi stødte på et sådan perspektiv i vores samtale med Jon-
na. I virvaret af dansende børn og til lyden af Pharrell Williams spørger vi Jonna, om hun oplever, 
at Carl har nogle særlige behov i skolekonteksten. Hun fortæller, at han godt kan lide at vide, hvad 
der skal ske på forhånd, og at tingene er planlagt lidt i ”kasser” – samt at han ikke kan lide at blive 
skældt ud: ”Men sådan er det også med så mange andre børn” (ibid.). 
På dette tidspunkt begynder vi at få en fornemmelse af, at Jonna ikke mener, at særlig sensitivi-
tet eksisterer; at hendes perspektiv på særlig sensitivitet er et ikke-perspektiv. Denne fornemmelse 
holdte imidlertid ikke fuldstændig stik, da Jonna senere i samtalen (som reelt set ikke var længere 
end fem minutter lang) nævner, at et andet barn til gengæld er sensitivt på en eller anden måde. Det 
pågældende barn er følsom over for høje lyde, og derfor bliver der taget forskellige hensyn, så som 
at han kan klæde om alene i idrætshallen bagefter i stedet for i omklædningsrummet, hvor der er 
meget larm – ligesom han benytter sig af høreværn under klasseundervisning. Jonna afviser således 
ikke, at nogen børn kan være mere (i hvert fald fysisk) følsomme i nogen henseender end andre, 
men alligevel oplevede vi en høj grad af modstand mod at kategorisere Carl som særlig sensitiv. 
Carl blev af Jonna yderligere beskrevet som en dreng, der i høj grad virker til at trives og er populær 
blandt de andre børn på skolen, samt at hun aldrig har hørt ham omtale sig selv som særligt sensitiv 
i skolesammenhænge. 
Efter idrætslektionen ventede der os et modul i dansk, som Jonna skulle stå for. Det meste af 
modulet bestod af løsning af opgaver i et hæfte samt oplæsning fra Jonna og dertilhørende spørgs-
mål. Denne halvanden times danskundervisning fulgte meget tæt i sporene på matematikundervis-
ningen på den måde, at der ikke kom nogle situationer til syne, hvor det blev relevant at snakke om 
Carl som særligt sensitiv. Man kan således nemt komme til at konkludere, at vores dag på skolen 
var fattig på empirisk tyngde – både i forhold til observationer, men også i forhold til samtalen med 
Jonna, der efter danskmodulet på beklagende vis sagde, at hun håbede, vi kunne bruge dagen til 
noget, men at hun altså ikke vidste, hvad mere hun skulle sige om Carl og hans særlige sensitivitet. 
Denne konklusion ser vi imidlertid som forhastet, da Jonnas manglende ord for Carl som særligt 
sensitiv på interessant vis præsenterer et væsentligt anderledes perspektiv end det forældreperspek-
tiv, vi har forsøgt at fremskrive i det foregående kapitel. Det interessante ved Jonnas perspektiv 
består således af den konfliktualitet, der kan siges at være i forhold til Charlotte og Ulfs perspektiv 
på deres børn.  
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Det er vigtigt at påpege, at denne konfliktualitet ikke knytter sig til det konkrete samarbejde el-
ler forhold mellem Jonna og Charlotte og Ulf, idet Charlotte og Ulf, som nævnt i forrige kapitel, 
udtrykker stor tilfredshed, glæde og taknemmelighed over Jonna og hendes måde at være klasselæ-
rer på. At klasselærerens og forældrenes perspektiver på Carl og særlig sensitivitet alligevel inde-
holder en sådan modsætningsfylde, overraskede os derfor. Charlotte og Ulfs glæde over Jonna som 
klasselærer tog vi – inden vores deltagelse i skolekonteksten – fejlagtigt som et tegn på, at de delte 
et nogenlunde fælles perspektiv på Carl som særligt sensitiv. 
Helt almindelige børn 
Omtrent to uger efter, at vi havde været ude på Mille og Carls skole og deltaget i Carls undervis-
ning, henvender Birthe sig til os for at aftale et eventuelt interview eller deltagerobservation. Vi 
konkluderer, at et telefoninterview nok er den bedste mulighed for os, da vi på dette tidspunkt er 
under et tidspres med kun halvanden uge til aflevering af projektet. Allerede i begyndelsen af sam-
talen med Birthe undskylder hun for sin manglende tid til og mulighed for at kunne snakke med os. 
Hun havde set os på skolen, da vi var ude og besøge Carls klasse, men forklarer, at det simpelthen 
er ”gået så hurtigt på det seneste” (Bilag 4: 1). Indledende spørger vi lidt ind til, hvad Birthe har 
fået at vide om vores projekt, hvortil hun fortæller, at hun ikke har hørt ret meget. Vi forsøger der-
for at sætte hende ind i, hvad vores overordnede interesse er, og hvad vi beskæftiger os med. Da vi 
nævner, at begrebet særlig sensitivitet har vores interesse, fortæller Birthe, at hun var blevet infor-
meret om dette, hvorfor hun havde været på internettet og læse lidt om det. Samtalen pejles herefter 
ind på begrebet særlig sensitivitet, hvor Birthe beskriver, hvordan hun har forstået begrebet, hvad 
hun tænker om det, og hvordan hun ser (eller ikke ser) det i relation til Mille. Birthe tager fra be-
gyndelsen en vis ironisk distance til begrebet:  
Birthe: Jeg mener ikke, at det er sådan en diagnose man får, eller som et stempel 
man ligesom får sat på: ”Nåh, men du er særligt sensitiv”. Fordi så er jeg nødt til at 
sige: ”Så er jeg sørme også”… Hehe. Så et eller andet sted, så er det det, jeg har 
læst mig frem til. ”Uha uha!” tænkte jeg: ”Det er jeg også så”. Kan du svare ja til 
13, så.. aah, men altså ”come on”, tænkte jeg lige. Det er min egen holdning til det 
der. (Bilag 4: 2) 
Birthe forholder sig kritisk over for begrebets videnskabelige belæg. I hvert fald lægger hun vægt 
på, hvorvidt de karaktertræk, der beskrives som tilhørende særligt sensitive mennesker, er valide 
eller blot er mere generelle træk, der kunne ses hos størstedelen af os. Senere i interviewet bliver 
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denne skepsis uddybet, hvortil Birthe forklarer, at hvis vi alle dykker ned i hver eneste lille daglig-
dagsdetalje, kan vi alle være sensitive. Hun tilføjer, at begrebet ikke er nogen diagnose, og at der 
ikke findes nogen videnskabelig forklaring på ”det der”. Hun forholder sig spørgende til, hvornår 
man i så fald skal have stemplet særligt sensitiv, eller hvornår det bare er normale reaktioner og 
måder at være på (Bilag 4: 3). Birthe forholder sig kritisk over for begrebet, hvilket kan give indika-
tioner om, at hun bevidst vælger at tage afstand fra at anvende særlig sensitivitet som en del af hen-
des fortolkningsrepertoire, fordi hun simpelthen ikke mener, at det kan tages alvorligt.  
Vi spørger yderligere ind til, hvordan Birthe i så fald oplever og ser Mille i relation til hendes for-
ståelse af særlig sensitivitet.       
Birthe: Jamen, øh. Når jeg oplever Mille, så oplever jeg hende som et ganske, gan-
ske almindeligt og positivt barn, der er velfungerende på alle områder. Så det er 
simpelthen i korte træk sådan, som jeg oplever hende. (…) Før forældrene fortalte 
mig, at hun var særligt sensitiv, ville jeg ikke på nogen måde have mistænkt hende 
for at være det, overhovedet! Og der kan man så… det er jo selvfølgelig, hvad for 
nogle øjne der ser på det. Men når jeg så har læst op på det, og ser at… om det er 
den fysiske, eller om hun sådan er særlig opmærksom, sådan tager indtrykkene til 
sig på en anden måde end andre? Det synes jeg altså ikke! Vitterligt ikke! (Bilag 4: 
2).  
Efter at Charlotte og Ulf har indviet Birthe i, at de forstår Mille som værende et særligt sensitivt 
barn, opfatter Birthe hende stadig ikke som sådan. Og hendes opfattelse, efter hun senere har læst 
mere om begrebet, har heller ikke rokket sig. Dette kan være et udtryk for, at hun, til trods for for-
ældrenes bemærkning, fastholder sin egen forståelse af Mille, og ikke vil lade sig påvirke af, at for-
ældrene forstår hende som et barn, der er særligt sensitivt, men stadig respekterer, at forældrene har 
et andet perspektiv på deres datter. Birthe forstætter i den forbindelse med at forklare, at hun har 
svært ved at forbinde personlighedskarakteristikkerne fra begrebet til Mille som elev: 
Birthe: Ja, så så, øhm, det er selvfølgelig lidt svært for mig, når jeg skal forholde 
mig til, at hun er et særligt sensitivt barn. Så det er svært at se. Og jeg har det i øv-
rigt også lidt sådan, jamen altså. Jeg underviser altså ud fra det, jeg ser. Og derfor 
laver jeg ingen særlige tiltag i forhold til hende overhovedet. Altså hun får de 
samme vilkår som alle de andre børn. Især fordi jeg oplever hende, som en der sag-
tens kan fungere i det. Jeg mener ikke, at der har været episoder, hvor vi har været 
nødt til at tage særligt hensyn til hende. Øh… Snarere tvært imod; hun er faktisk 
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én, der har et godt overblik, vil jeg sige… Øh. Så hun er egentlig meget godt med 
på, hvad det er der foregår omkring hende. Men som sådan skulle være særlig ud-
talt? Nej, det mener jeg egentligt ikke. Et helt almindeligt barn. (Bilag 4: 2) 
I citatet forklarer Birthe, at hun herudover har svært ved at forholde sig til at skulle undervise ud fra 
forældrenes perspektiv på Mille, når hun ikke selv oplever det som en faktor i Milles deltagelse i 
hendes undervisning. Hun pointerer altså, at hun af denne grund ikke forsøger at foretage særlige 
tiltag i forhold til Mille og håndteringen af hende i dagligdagen. I Birthes optik er der derfor ingen 
grund til at tage særlige hensyn til Milles behov ud fra en forståelse af særlig sensitivitet, da hun 
altså ikke hører ind under den kategori. Birthe pointerer yderligere, at selvom hun er klar over for-
ældrenes perspektiv på Mille, og at hun accepterer det, gør hun ikke noget ved det: 
Birthe: Jeg forholder mig ikke anderledes i forhold til, om hun er eller ikke er. Nu 
har de jo så sagt, hun er. Og jeg kan så kun sige: ”Nå okay”. Men jeg gør jo så ikke 
noget ved det. Så, og det er jo også et eller andet sted fordi, at jeg ikke har fået no-
get bevis for at… altså der er jo ikke en diagnose eller en videnskabelig forklaring 
på det der. (Bilag 4: 2) 
At Birthe afviser at handle på Ulf og Charlottes udmeldinger til forældrekonsultationer, bekræfter 
således også deres forståelse af, at Birthe ikke anerkender deres perspektiv på, hvordan Mille skal 
tackles, hvad hendes behov er, og hvordan hendes særlige reaktioner skal håndteres i relation til 
hendes særlige sensitivitet.  
I forlængelse af Birthes svar på, hvordan hun ser særlig sensitivitet i relation til Mille, nævner 
hun også, at der i hvert fald er andre børn i Milles klasse, som hun ”ville klistre det stempel på, men 
ikke på Mille” og tilføjer: ”hvis jeg skal være helt ærlig” (Bilag 4: 2). Birthe afviser altså ikke, at 
der er børn, som kan være sensitive, men vil ikke placere Mille, som et sådan barn. Hun ønsker i al 
fald ikke at stemple hende som værende særligt sensitiv ud fra de karakteristikker, som hun har læst 
sig frem til. Det er således ikke fordi, at Birthe afviser, at der er børn, som er mere følsomme på 
nogle punkter end andre, men alligevel fremtoner hun en form for modstand mod at stemple Mille 
som særligt sensitiv.  
Birthe beskriver herudover Mille som en pige, ”der er godt med på, hvad der foregår omkring 
hende og har et godt overblik. Et helt almindeligt barn” (ibid.). Hvis vi vender tilbage til det tidlige-
re kapitel med Carls klasselærer Jonna og hendes perspektiv på særlig sensitivitet, kan det siges, at 
deres forståelser overlapper hinanden. Begge lærere udtaler, at de har andre børn i deres klasse, de i 
højere grad ville karakterisere som særligt sensitive, samtidig med at de i dagligdagen ikke oplever 
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problemer med henholdsvis Carl og Mille i relation til denne særlige sensitivitet. Begge børn er 
altså i dette perspektiv ligesom alle andre børn – helt ”almindelige”.  
Birthe fortæller, at hun efter at have læst spørgeskemaet udviklet af Aron, hvor man kan finde svar 
på, hvorvidt man er særligt sensitiv, kunne genkende flere træk hos sig selv. Til gengæld påpeger 
hun, at hun ikke er blevet behandlet anderledes i sin barndom – og mener heller ikke, at hun har haft 
behov for det.  
Birthe: ”Jamen altså, det er jeg så”. Altså… Jeg sad egentlig og tænkte, jamen nå, 
jeg sad og læste: ”Jamen ej, ih du milde, det er jo mig!” Og hvad så? Altså jeg har 
jo ikke fået særlig behandling, da jeg var lille på nogen måder. Og jeg føler heller 
ikke, jeg har behov for det her som voksen (Bilag 4: 3) 
At Birthe relaterer til sig selv og sin egen barndom, når hun reflekterer over begrebet særlig sensiti-
vitet, og når vi spørger hende om Mille i relation til de andre børn i klassen, kan sige noget om, at 
hun overfører sine egne behov og erfaring til, hvordan hun tænker, at børn, som er særligt sensitive, 
skal mødes. Birthe forklarer derudover, at hun som del af sit daglige job som lærer har 22 andre 
elever, som hun skal tage hånd om og forsøge at holde på sporet. Ud fra hendes svar synes Birthe 
som lærer at føle sig begrænset i forhold til, hvor meget hun kan tage hensyn til eller være særligt 
opmærksom på den enkelte elevs specifikke behov. Men at det gælder alle børn, og ikke kun Mille:  
Birthe: Ja, og det er jo klart fordi, der sidder de med deres eget barn, og vi sidder 
med 22 styks. Så det er selvfølgelig begrænset, hvor langt ind under huden på hvert 
barn man kommer. Så det er vigtigt at børnene ligesom åbner op og fortæller os, 
hvis der er noget, for ellers så kan vi ikke komme ind under huden på dem. Vi kan 
ikke komme ind og vide, hvis der er et eller andet altså. Øhm, men det er jo sådan 
mere i konflikthåndtering, synes jeg, at der er tale om det. Altså jeg ved ikke i for-
hold til læring, som sådan. Det kan da umuligt være en…, hvis man er særligt op-
mærksom. Det kan da kun give ekstra. Man kan selvfølgelig snakke om, at de kan 
blive så forvirrede, så at de sådan ligesom, altså hvad skal man sige, så tankerne de 
skruer løs altså. Og der er det så vores fineste opgave, at prøve at holde dem på 
sporet. Men det gælder jo dem alle sammen, altså. Øh. Så jeg synes egentlig ikke at 
det er noget, hvor jeg sådan kan tage elever ud og sige: ”Jamen her har vi én, hvor 
jeg skal være særligt opmærksom på at forklare tingene.” (Bilag 4: 4) 
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Birthe udtrykker for det første, at hun ikke mener, der i hendes klasse er elever, hvor hun skal være 
særligt opmærksom på at skulle forklare tingene. For det andet tyder det på, at hun heller ikke me-
ner, at det i relation til særlig sensitivitet er nødvendigt at skulle være specielt opmærksom. Birthe 
forholder sig ikke anderledes i forhold til, om Mille er særligt sensitiv eller ej. Den adskillelse, som 
begrebet kan bidrage til i forbindelse med de andre børn, bliver altså udvisket eller gjort uvæsentlig 
for Mille i Birthes timer og undervisning. Birthe udtrykker, at hun behandler hende, som hun ville 
gøre, inden hun havde talt med forældrene, som det også nævnes i tidligere afsnit. Hendes måde at 
behandle Mille på i skolen, skal altså ikke begrænses eller være betinget af, at hun er særlig sensi-
tiv.  
Birthe: Jeg havde jo ikke iagttaget Mille som særligt sensitiv. Så jeg forholder mig 
jo til hende, som jeg ville forholde mig til alle de andre (…) Men jeg har ikke… 
Jeg forholder mig ikke anderledes i forhold til om hun er eller ikke er (Bilag 4: 5)  
I samtalen forklarer Birthe, at hun selvfølgelig stadig skal have respekt for Milles familie, og deres 
forståelse af hende som særligt sensitiv, men idet hun som fagperson ikke vurderer, at det er nød-
vendigt at lave noget om i hendes måde at ’imødekomme’ Mille på, så gør hun det ikke. Altså kan 
det siges, at Birthe foretager en faglig vurdering af Mille i relation til de andre børn og klassen som 
fællesskab, hvor hun ikke mener, at der er behov for at ændre på noget. Ud fra hendes perspektiv, 
har Mille samme deltagelsesmuligheder, som alle de andre børn i klassen – og har ikke behov for at 
blive behandlet anderledes.  
Betingelser for Jonna og Birthes perspektiver  
Det kræver ikke meget at se, hvordan både Jonna og Birthes perspektiver på Carl og Mille er præ-
gede af en markant grad af almindeliggørelse, hvilket er interessant, når det holdes op mod Charlot-
te og Ulfs perspektiv på deres børn som anderledes i kraft af deres særlige sensitivitet. Denne al-
mindeliggørelse af Carl og Mille kan både ses som et simpelt udtryk fra lærerenes side, for at de 
bare ikke ser børnene skille sig ud på nogen specielle måder. Men samtidig kan man også forstå 
denne almindeliggørelse som udfyldende en bestemt funktion i skolen og som en måde at udvide 
børnenes deltagelsesmuligheder i en skolepraksis. Anderledeshed gavner ikke nødvendigvis børns 
muligheder for at indgå i sociale relationer med andre børn, og det forbindes ofte med risiko for at 
blive mobbet, udstødt eller lignende. Carl og Milles deltagelsesmuligheder forstås dermed i lighed 
til alle andre skoleelever i lærernes perspektiv.  
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Lærernes fortolkningsrepertoire er blandt andet konstitueret på baggrund af deres lange professio-
nelle erfaring med mange forskellige elever, der betinger lærernes forståelsesramme for deres nu-
værende elevers handlen og deltagelse. Samtidigt bygger lærernes forståelse af elevernes subjektivi-
tet også på deres nuværende klasses indbyrdes forskelligheder. Med denne helhedsforståelse og 
klassetrinnets kollektive sociale og faglige målsætninger, må lærerne nødvendigvis forsøge at ud-
ligne differentieringen blandt elever, så alle opnår de fælles målsætninger efter skoleårets afslut-
ning. De institutionelle praksisstrukturer har i den forbindelse betydning for lærernes perspektiv på 
anderledeshed. I modsætning til forældrene ser lærerne altså børnenes deltagelsesmuligheder i kon-
tekstens helhed – med en tilhørende historisk forståelsesramme samt institutionel og professionel 
optik – der ser ud over børnenes individuelle subjektivitet. I skolen er de faglige målsætninger lige-
ledes med til at betinge bestemte perspektiver på eleverne.  
Disse praksisstrukturer, betingelserne for lærernes perspektiv og elevernes deltagelsesmulighe-
der ekspliciteres i følgende afsnit ud fra vores empiri med lærernes udsagn. I den forbindelse under-
søger vi, hvordan skolens praksisstrukturer kan forstås som medskabende af bestemte betingelser 
for udviklingen af lærernes perspektiver på Carl og Mille. 
Skolen som praksisstruktur 
Når klasselærerne forstår Carl og Mille som ”almindelige” og ”velfungerende” skoleelever, der 
ikke udviser distingverende tegn på særlig sensitivitet, er vi interesserede i at forstå deres udsagn i 
relation til de betingelser, der gør sig gældende i den specifikke handlekontekst, de deltager i. Når 
de indtager rollen som professionelle, er de nødsaget til at forholde sig til de institutionelle retnings-
linjer og de krav, som skolen sætter for lærerpositionen. Hvad enten vi har at gøre med en privat-
skole eller en offentlig folkeskole, forventes det i en hvis grad, at lærere fungerer som repræsentan-
ter for skolens idealforestillinger og undervisningsmodus. Ud fra de to klasselæreres fortællinger 
har skolen, som Mille og Carl går på, ikke særlig sensitivitet på dagsordenen; der findes altså ikke 
nogen eksplicit skolepolitik omkring, hvorledes denne kategori skal behandles i praksis. Der figure-
rer således ingen officielle forventninger eller krav til klasselærerne om, at de skal integrere foræl-
dres efterspørgsel af hensynstagen til særlig sensitivitet i deres undervisningspraksis. Der eksisterer 
dog en skolelovgivning for alle skoler i Danmark, der påkræver implementeringen af ’differentieret 
undervisning’ og ’social inklusion’ i alle af landets skoler (Hjemmeside 6). I skolen tildeles der ek-
sempelvis ”assistenter” eller hjælpelærere for at få alle børn med – fagligt såvel som socialt. Det 
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vil sige, at hvis der er sociale konflikter eller nogle elever, der halter efter fagligt, så har de ressour-
cer til at håndtere problemstillinger i henhold til undervisningsdifferentiering og inklusion: 
Birthe: (…) Så tager vi det, når det passer ind i forhold til ugens plan. Og i forhold 
til at der nu er lærerressourcer til det f.eks. at vi har assistenter på i mine timer. Og 
øh, hvis det passer ind, at der er assistent på, jamen så ser vi, hvis det har været pi-
gefnidder, eller hvad det nu måtte være, så tager den ene lærer eller assistent resten 
af klassen og arbejder videre med, sådan så det ikke går ud over hele flokken, hvis 
det er, at der er noget med en to-tre stykker, der lige skal arbejdes igennem på. Og 
det er klart, det er… Hvis der nu er noget mandag morgen, og jeg så først har assi-
stent på onsdag. Jamen så er det altså først onsdag vi tager fat i det. Men vi skal 
nok tage fat i det. Så på den måde så har jeg det mere på den måde, at når det pas-
ser ind, så vil jeg mægtig gerne være med. Men jeg vil ikke smide alt, hvad jeg har 
i hænderne for at det skal være her og nu. Med mindre det er virkelig alvorligt og 
meget graverende. Så er det klart, så gør jeg noget ved det. (Bilag 4: 6) 
Skolen er således bygget op om strukturer med en integreret praksis i klasseundervisningen om 
beredskab og indgriben i forhold til problemstillinger angående fagligt udfordrede elever eller 
sociale konflikter blandt elever. Som Birthe udtrykker det i ovenstående citat, sætter praksis-
strukturerne dog nogle ressourcemæssige begrænsninger i forhold til, om problemet kan tages 
op tidsmæssigt inden for udspilningen af konfliktsituationen. Af den grund kan lærerne ikke 
altid handle ud fra forældrenes efterspørgsel om, at der tages specifikke hensyn til børnenes 
forskelligheder; eksempelvis særlig sensitivitet, der ifølge forældrene i nogle tilfælde kræver 
akut handling fra de voksnes side.  
Lærerne er altså underlagt nogle strukturelle betingelser, der påvirker deres handlemulig-
heder i specifikke kontekster. Samtidig udtrykker Birthe også skolesystemets generelle sigte 
mod faglighed, når hun siger, at man (forældre) godt kunne have mere fokus på det faglige 
frem for det sociale i relation til Mille (Bilag 4: 14). 
Særlig sensitivitet bliver således ikke umiddelbart tilgængeligt som fortolkningsrepertoire i 
skolekonteksten – hverken i skolens politiske dagsorden og lærerplaner eller som en allerede 
eksisterende forståelsesramme for børnenes deltagelse fra lærernes side. Her er det også vigtigt 
at notere sig at årsagen til, at særlig sensitivitet som fortolkningsrepertoire ikke bliver tilgænge-
liggjort, ikke blot hænger sammen med nogle strukturelle betingelsesmæssige begrænsninger. 
Som vi har udpeget i de foregående afsnit om de to klasselæreres perspektiver, viser det sig 
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også, at lærernes årsag til at opponere mod særlig sensitivitet i høj grad hænger sammen med en 
personligt forankret skepsis over for teoriens validitet samt deres konkrete oplevelser af Carl og 
Mille.  
Én ud af mange – om de andre børns betydning 
Birthe fortæller, at klasseundervisningen er bygget op omkring et praksisfælleskab med mange 
deltagere (omkring 22 elever jf. Bilag 4: 4). Eleverne har hver differentierede faglige og sociale 
deltagelsesmuligheder, hvor de af logiske og praktiske årsager kun kan undervises kollektivt 
inden for samme rum- og tidsmæssige ramme. Der kan således opstå en kontrovers, der også 
udtrykkes i forældreperspektivet, når forældrene har fokus på deres eget barn, mens læreren har 
fokus på fællesskabet og dermed hele gruppen af børn i klassen. Derfor kan organiseringen af 
praksis få betydning for, at deltagerne kan opfatte hinanden som modstandere (Højholt 2005: 
81). Dette fænomen lyder til at være velkendt for Birthe i hendes lærervirke: ”Jeg vil rent fak-
tisk mere sige, at det rent faktisk mere er forældrene, der ligesom forventer, at man smider alt, 
hvad man har i hænderne for så at hjælpe sin lille purk. (Griner)” (Bilag 4: 5).  
Klasselærerne må, som forklaret i forrige afsnit, undervise eleverne kollektivt ud fra en 
fælleskabstankegang, hvor der sættes samme forudsætninger for alle elevers deltagelse, så hele 
klassen opnår klassetrinnets læringsmæssige og faglige målsætninger. Skolens praksisstruktur 
har på denne vis betydning for, hvorledes Jonna og Birthes perspektiver er formet omkring en 
fælleskabsforståelse frem for en individtankegang. Lærerne ser således børnene i denne skole-
mæssige kontekst, hvor de andre børn også betinger lærernes forståelse af Carl og Mille. Denne 
kontekstuelle forståelse har Carl og Milles forældre ikke på samme måde adgang til; det får 
altså en anderledes betydning for Charlotte og Ulfs (og generelt for forældres) perspektiv på 
deres børn, at man ikke kan ikke sammenligne sine børn på samme måde med andre børn, som 
lærerne kan sammenligne Carl og Mille med deres klassekammerater og skolens øvrige elever 
grundet deres erfaring. Hvad der kan fremstå sensitivt for en forælder kan for en lærer fremstå 
relativt almindeligt i forhold til mange andre børn i skolen – hvilket vi allerede har været inde 
på i forbindelse med både Jonnas og Birthes perspektiver, hvor de siger, at der er andre børn, 
som de i højere grad ville betegne som sensitive. 
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Problemisolering gennem et konkret historisk perspektiv på forældre 
I vores telefoninterview udtrykker Birthe et interessant historisk perspektiv på, hvordan den nutidi-
ge generation af forældre håndterer deres børns skolegang og opdragelse: 
Birthe: Det er et ret generelt billede, vi ser i skolen, at forældrene er ekstremt obs. 
Og et eller andet sted, så snakker man jo også en masse om det her med ”curling-
børn”, og et eller andet. Der er jo nok lidt om snakken et eller andet sted. At vi i, 
altså bare for 30 år siden ikke kunne overkomme at komme i skole, og det ene og 
det andet, at man måtte tage de knubs, der var. Der skal nemt ingenting til, at vi 
skal råbe: ”Vagt i gevær!” og foretage en helt masse. Jeg mener faktisk, det bliver 
for meget! Selvfølgelig skal vi ned i sagerne, når der er noget alvorligt, hvorvidt 
lærere vurderer: ”Her har vi altså noget, som ikke er godt”, ik’. Så tager vi selvføl-
gelig fat i det med det samme. Men jeg tror simpelthen, at mange gange så kan 
småting dyrkes til noget, det slet ikke er… (Bilag 4: 3) 
For Birthe er det således sjældent børnene, der er særligt udfordrede eller anderledes på nogen 
måder. Hun mener snarere, at det er forældrenes måder at opdrage og handle over for børnene 
på, der har konsekvenser for, om børnenes deltagelsesmuligheder ses som tilstrækkelige i sko-
lekonteksten. Birthe forklarer på baggrund af sin lange professionelle erfaring som skolelærer, 
at der generelt er en stigende tendens i samfundet til, at forældre udviser større bekymring for 
deres børn end tidligere. Hun uddyber, at børn generelt gerne vil tilfredsstille deres forældre, og 
at de derfor vil lede efter selv de mindste problematiske ting fra deres dage i skolen for derved 
at imødekomme forældrenes hyppige, insisterende og bekymrende spørgsmål om barnets sko-
ledag (ibid.).  
Dette perspektiv er Birthe imidlertid ikke alene om i skolekonteksten, da rektor over for 
Charlotte og Ulf ligeledes har nævnt, hvordan det virker til at være ”oppe i tiden”, at alle er 
særligt sensitive. Her implicerer han også, at det er noget, nutidens forældre skaber som 
et ”modefænomen” på baggrund af øget eller overdreven opmærksomhed på deres børn (Bilag 
1: 29). Der kan deraf begynde at tegne sig et billede af, at dette perspektiv er en mere eller min-
dre integreret del af Carl og Milles skoles praksisstruktur – selv Jonna, der fremstår mere tilba-
geholdende i sin tale om dette, nævner det mindre flatterende ord ”klistermærke” i forbindelse 
med snakken om kategoriseringer af børn.  
Med dette konkrete, historiske perspektiv er Birthe med til at foretage samme form for iso-
lering af det problematiske til én kontekst – i forlængelse af det, vi allerede har behandlet i fo-
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regående kapitel om forældreperspektivet. Den ovenstående historiske dom over nutidens for-
ældre er med til at fastholde problemet som lokaliseret inden for hjemmets fire vægge, hvorved 
skolen fraskrives en betydelig del af ansvaret for elevernes livsførelse og den svære navigation 
mellem skolens og hjemmets ofte modsætningsfyldte og flertydige betingelser. Som vi tidligere 
har problematiseret, kan Carl og Milles problemer umuligt forstås ud fra et isoleret blik på de-
res deltagelse i blot én kontekst, men må forstås som grundet netop i modstridende kontekstuel-
le betingelser.  
Vi vender nu vores fokus mod disse modstridende betingelser i kapitlet Børneperspektivet. Her 
ser vi på, hvordan konflikten hører til det, at der er forskellige perspektiver på samme sag, der 
hver isolerer problemet i én kontekst frem for at se det som en konsekvens af relationens mang-
lende koordination og konsensus om fælles fortolkningsrepertoire og perspektivforståelse. 
Børneperspektivet 
I dette afsluttende analytiske kapitel vil vi belyse, hvorledes foreningen mellem forældrenes og læ-
rernes perspektiver får implikationer i empiripersonernes hverdagsliv. Som vi har set i de foregåen-
de kapitler om forældre- og klasselærerperspektiverne, kan der tydes en tendens til, at der er kon-
flikter omhandlende børnene. Disse konflikter anses som havende rod i en anden kontekst, end hvor 
de respektive perspektiver betragter fra. Problemerne synes dermed, fra begge perspektiver, isolere-
de til én kontekst og til at være en grundlæggende konfliktgenerator. Konsekvensen af de forskelli-
ge perspektiver på børnene og særlig sensitivitet bliver modstridende opfattelser af, hvad børnene 
har problemer med, og hvad de har behov for. Det kan således se ud til, at der udvikles forskellige 
former for praksisser omkring børnene, og hvorledes der opfattes problemstillinger og håndtering af 
disse. Fra forældrenes perspektiv lader det til, at der udvikles en praksis, hvor forældrene forsøger at 
håndtere børnenes trivsel i begge kontekster og ønsker, at der i skolens praksis tages hånd om bør-
nene på samme måde. Imidlertid skaber det konflikter med skolens betingelser, som har et andet 
udgangspunkt for at varetage børnene. 
Vi tager afsæt i situationer, der omhandler børnene, og hvor der opstår problematikker eller 
konflikter for at få blik for, hvor i koordinationen mellem voksenperspektiverne der opstår modsæt-
ninger eller misforståelser, som kan have konsekvenser for børnenes handle- og deltagelsesmulig-
heder. I dette sidste kapitel af vores analyse ønsker vi at udfolde, hvordan de respektive perspekti-
vers forståelse og opfattelser af, hvor og i hvilken kontekst børnenes problemer stammer fra og bli-
ver gjort synlige, får betydning for børnenes perspektiv.    
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Voksenperspektivernes implikationer for børnenes daglige livsførelse   
Det er interessant at undersøge hvor i de to perspektiver, der opstår forskellige tolkninger eller for-
ståelser fra henholdsvis Mille og Carls forældre og deres lærere, samt hvordan deres forskellige 
perspektiver har betydning for, hvordan de håndterer og afhjælper de problemer, der går igen på 
tværs af konteksterne. De forskellige voksne, som er en del af børnenes liv, kan siges at være med 
til at skabe eller strukturere børnenes handlebetingelser – både i skolen og i hjemmet.    
Som vi allerede har beskrevet tidligere i kapitlet, der udfolder forældrenes perspektiv, kommer pro-
blemhåndteringen af diverse situationer, der udspiller sig i skolen, til at fylde meget for familien i 
hjemmet. Forældrene udtrykker, at den måde hvorpå de ønsker, at deres børn skal imødekommes og 
håndteres i situationer, hvor der kan være problemer, ikke stemmer overens med måden, størstede-
len af de problematiske situationer i skolen bliver håndteret på. Dette medfører, ud fra Charlotte og 
Ulfs udtalelser, stor frustration og magtesløshed, da de som forældre selvfølgelig ikke ønsker, at 
deres børn skal mistrives i hverdagen. 
Lærerne har en anden opfattelse af, hvordan Carl og Mille har det i skolen. De pointerer, at både 
Carl og Mille er glade børn, der trives i skolen såvel fagligt som socialt. Herudover afviser de også 
en forståelse af, at Carl eller Mille skulle være børn, som kunne kategoriseres som værende særligt 
sensitive. Vi kan derfor se, at børnenes liv, der går på tværs af forskellige praksisser, ser forskellige 
ud fra henholdsvis forældrenes og lærernes perspektiv. Da børnene stilles forskellige betingelser 
afhængigt af praksis, opfører de sig også forskelligt på tværs heraf. Skolen er eksempelvis organise-
ret med udgangspunkt i fællesskabet med både børn og voksne, hvilket gør, at opmærksomheden er 
en anden end i hjemmet hos forældrene. Det lader således til, at det i høj grad er forholdet mellem 
børnenes voksne, der kan medføre, at børnene deltager forskelligt i forskellige situationer (Højholt 
2005a: 12). Hvis det, i meget grov forenkling, er de to perspektiver, der er i spil i henhold til Carl og 
Mille, er det ikke overraskende, at der kan opstå konflikter på tværs af de to praksisser.     
Vi har i afsnittet om forældreperspektivet tidligere omtalt situationer, hvor forældrene ser ud til at 
forsøge at udvide børnenes deltagelsesmuligheder gennem deres egen aktive deltagelse i forskellige 
sammenhænge. Som lovet vil vi nu trække nogle eksempler frem igen og diskutere, hvordan disse 
velmente forsøg på at udvide børnenes deltagelsesmuligheder kan risikere at få uhensigtsmæssige 
implikationer for Carl og Milles deltagelse på tværs. 
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At forholde sig til nye situationer – og svømning (på dybt vand) 
Forældrene omtalte i interviewet en situation, hvor Carls udflugt til Knuthenborg Safaripark blev 
forhindret på grund af, at Carl var utryg over denne uvante situation. Denne erfaring lader til at have 
betydning for Carls forestående tur til Bornholm, der allerede bringer forældrene bekymringer på 
Carls vegne, idet de har en forventning om, at han også her vil få det svært. I den forbindelse har 
Carl også på forhånd meldt ud, at den tur skal han ikke med på. Samme bekymrende forventninger 
kan ses hos Charlotte, der i dagbogen skriver om morgendagens svømmetime i Carls klasse: "Den 
næste hurdle vi skal over er, at han skal have svømning i morgen – det må jeg forholde mig til i 
morgen tidlig” (Bilag 2: 8). Charlottes bekymring for Carl er velment og kan være på baggrund af 
Carls egne udtalelser om svømning. I dagbogen skriver han eksempelvis: 
 Carl: Jeg kan ikke lide svømning, fordi jeg føler, at man bliver presset ud i noget, 
som man ikke har lyst til. (…) Jeg gider ikke have svømning mere – tingene skal 
altid gå så hurtigt, og man bliver presset ud i ting, man ikke har lyst til, og jeg gider 
ikke få sprøjtet vand i ansigtet. (Bilag 2: 8) 
Man kan ikke drage tvivl om Carls aversion mod svømmetimen. Hensigten med at bringe citatet er 
for at illustrere mangfoldigheden af tolkninger, der kan forekomme, hvilket betinger, at der også 
gribes ind på forskellig vis. Charlotte foretager en vurdering ud fra den fortolkningspraksis, der gi-
ver mening for hende: ”Jeg foreslog, at jeg kunne tage med og overvære det, og det gik han med 
til” (Bilag 2: 10). Det virker som om, at forældrene – her Charlotte – for at "forholde sig til" (jf. 
ovenstående citat) sådanne situationer som svømmetimen vurderer, at hun må træde aktivt til for at 
støtte Carls deltagelse, og at denne således afhænger af hende. Carl udtrykker en lidt anden opfattel-
se af situationen, når han i dagbogen skriver: "Mor sagde, at hun ville komme og se svømmetimen. 
Det ville jeg ikke have, for så ville alle spørge, hvad hun lavede der. Men jeg var OK med det alli-
gevel, for så kunne jo hun se, hvordan det foregår" (Bilag 2: 8). Man kan tolke Carls udsagn, som at 
han udover at forholde sig til svømmetimen også bekymrer sig om, hvad det får af betydning, at 
hans mor vil gøre sig synlig i en praksis, hvor hun ikke falder naturligt ind og på den måde også vil 
pege Carl ud som anderledes, såfremt nogen lægger mærke til hende. Ud fra Carls perspektiv skal 
han i situationen på én gang forholde sig til de to praksisser, hvis betingelser han på samme tid be-
finder sig i. Charlotte er også opmærksom på, at hendes tilstedeværelse kan få konsekvenser for 
Carl. Charlotte reflekterer over overværelsen af svømmetimen her:  
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Charlotte: Jeg ved ikke om Carl så mig, for jeg forsøgte at være diskret. Tre af hans 
klassekammerater sad på balkonen, så jeg var meget opmærksom på, at de ikke 
skulle se mig. Jeg nåede at se Carl sammen med resten af klassen samle sig om-
kring læreren for at få en besked. Carl så afslappet og glad ud, og jeg tænkte, at ti-
men var ved at være overstået, så jeg gik igen efter små 10 minutter. Jeg nåede 
egentlig ikke at få et rigtigt indblik i, hvordan svømmetimen foregår, så det var ær-
gerligt. (Bilag 2: 10) 
Charlotte beskriver, at Carl "så afslappet og glad ud" men også, at hun ikke rigtigt nåede at få ind-
blik i, hvordan svømmetimen foregik. Charlotte noterer altså ikke, at Carl skulle være ked af 
svømmetimen, som hun ellers forventede, men synes stadig at have en bekymret skepsis for, om det 
forholder sig sådan. Det kan derfor være, at Charlotte ville vurdere at forholde sig anderledes, må-
ske mere indgribende, såfremt hun havde fået et andet indblik i, "hvordan svømmetimen foregår."  
Svømmescenariet kan ses som et konkret eksempel på en situation, der kan tage sig vidt for-
skellig ud fra flere perspektiver, hvilket betinger, hvordan der kan gribes ind. Når Carl betragtes i 
denne praksis og i svømmetimen (som eksempelvis svømmelæreren og de øvrige lærere gør), frem-
står han som en fornøjet og glad dreng. Charlotte ser Carl på samme måde men tillægger det dertil 
betydning, at han har fortalt hende, at han ikke bryder sig om svømning. Dét, at Carl i svømmeti-
men befinder sig i skolens praksis, kan betinge, at han adfærdsmæssigt reagerer, som det er passen-
de i den praksis. Implikationerne for Carl i forbindelse med hans mor indtræden i skolekonteksten 
består i, at han i dette tilfælde skal forholde sig til både skolen og hjemmets praksis – fordi hans 
deltagelse bliver splittet mellem at ville vise sin mor, hvad der gør svømmetimerne ubehagelige, 
men samtidig også at ville indgå på normal vis med hans klassekammerater og undgå at fremstå 
som mærkelig, såfremt hans mor bliver opdaget af hans venner.  
Træt af "sure lærere"  
Vi beskriver i forældreperspektivet, at Charlotte og Ulf har bekymringer om, hvordan deres børns 
sensitivitet bliver håndteret eller mødt af de voksne, der har ansvaret for børnene, når de ikke er 
hjemme. Forældrenes bekymring kan få betydning for, hvordan børnene betragtes i lignende situati-
oner men også for, hvordan børnenes deltagelsesmuligheder tager sig ud. Når Carl og Mille er 
hjemme i deres trygge rammer med Charlotte og Ulf, får de mulighed for at udtrykke alle de følel-
ser, de måtte have. Børnene mødes af to voksne, der er lydhøre over for, hvad der ligger dem på 
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sinde, hvad der er sket i skolen, hvem de legede med, og hvad de lavede i frikvarteret – alt det, som 
et barn oplever i løbet af en normal skoledag. 
Carl og Mille kan altså i hjemmets praksis og igennem forældrene være vant til, at de skal være 
opmærksomme på deres følelser og reaktioner – også knyttet til andre mennesker. Dette kan betinge 
børnenes reaktioner i skolens praksis. Et eksempel er følgende situation plukket fra dagbogen, hvor 
Mille har ringet hjem fra skolen til Charlotte, fordi Mille vil have, at Charlotte skal komme og hente 
hende. Hun har ikke lyst til at have faget ’Kreativitet’, fordi læreren ”altid er sur” og Mille er ”træt 
af sure lærere” (Bilag 2: 2). Charlotte beder Mille om at lægge mærke til, hvordan læreren var i 
timen og efterfølgende fortælle det til Charlotte, når hun henter Mille senere på dagen. Det fremgår 
i dagbogen, at det er hårdt for Charlotte, når Mille bliver oprørt og frustreret over den sure lærer. 
Dette medvirker til, at Charlotte får en fornemmelse af, at Mille er ked af det og ikke bliver ”passet 
på”, som det kunne ønskes, at hun blev det i skolen. Til trods for det, fastholder hun, at Mille skal 
blive til faget, selvom det ikke tyder på, at det er dét, hun har lyst til at gøre (Bilag 2: 2).  
I sådanne situationer kunne det tænkes, at Charlotte har et ønske om, at lærerne skal forstå eller 
lytte bedre til børnene, så de ikke skal stå i disse situationer. Forældrene er altså med til at skabe 
nogle betingelser for børnene, der giver dem plads til og mulighed for at udtrykke deres følelser – 
her bliver de mødt og anerkendt. Dette kan have implikationer i forhold til, at børnene, når de er i 
skolen og er sammen med lærere, ikke føler sig anerkendte, fordi lærerne er sure, råber og ikke lyt-
ter til børnene, som forældrene gør derhjemme. De forældre, vi har mødt, vil til enhver tid anerken-
de deres børns følelser. Et vigtigt element i deres hjemlige praksis er, at man skal anerkendes og ses 
for den, man er, og ikke for hvad man kan præstere. Børnene skal derfor have mulighed for at være 
dem selv og ikke være bange for at møde kritik, når de er hjemme. I skolen forholder det sig ikke 
stik modsat, men det må alligevel siges at være en anderledes praksis end hjemmet. Skolens prak-
sisstruktur og funktion har mere til sigte at fokusere på elevernes præstation og fokuserer mindre på 
samtlige elementer af det enkelte barns dag. Netop som Birthe forklarer det, er der ikke mulighed 
for, at lærerne kan tage hensyn til de børn, som i deres optik ikke har problemer eller har svært ved 
at være i skolen. Børnene får de samme vilkår, så længe de ikke har fået en decideret diagnose eller 
har svært ved at indgå i samspil med de andre børn. Charlotte og Ulf kan i højere grad fornemme, 
hvad der går deres børn på og tale med deres børn om det end de to klasselærere – der ikke har 
samme mulighed for at identificere og ”tage tingene i opløbet”, som forældrene har. Dette kan for-
klare, hvorfor Birthe udtrykker, at det tit mere bliver konflikthåndtering, når der opstår problemer 
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med børnene i klassen. Der er ikke samme tid og mulighed for at gå i dybden med hvert enkelt barn 
i skolen samtidig med, at der skal opretholdes et fagligt læringsmiljø for børnene.   
Forholdet mellem børnenes voksne som betingende for børns deltagelse 
I kapitlet om lærernes perspektiv tegner der sig et billede af, at lærerne til en vis grad fornemmer 
denne forskydning af de to praksisstrukturers ansvarsområder. Birthe beskriver også, at forældre 
generelt kan komme til at problematisere børns hverdagsoplevelser, når de som Charlotte og Ulf  i 
det ovenstående bruger meget tid på at tale med børnene om alt det, børnene har oplevet i løbet af 
skoledagen – og muligvis kommer til at italesætte problematikker, børnene ellers ikke ville have 
fokuseret på. Dette kan ud fra skolens – eller nærmere lærernes – perspektiv have betydning for, 
hvordan børnenes deltagelses- og handlemuligheder tager sig ud.  
Mellem lærerne og forældrene tegner der sig et billede af en manglende indsigt i hinandens betin-
gelser og begrundelser for at handle. Et perspektiv, der tolkes som uafhængigt af sin kontekst, kan 
altså medvirke til, at parternes handlinger (mis)forstås som udtryk for manglende vilje, inkompeten-
ce eller pylr. Det er dog hæmmende for samarbejdet at begrunde uenigheder i sådanne perspektiver 
på den anden part – i stedet for at begrunde uenigheden omkring Mille og Carl med nogle læreres 
inkompetence, bør man forsøge at forstå lærernes perspektiv som udspringende af nogle bestemte 
skoleknyttede betingelser, der får betydning for, at Mille og Carl deltager på måder, forældrene ikke 
kan genkende fra hjemmet. Omvendt kan forældrenes ”pylr” i stedet anskues som en velment ud-
vikling af bestemte strategier med henblik på at udvide deres børns deltagelsesmuligheder på bag-
grund af deres oplevelse af deres børns følsomme og sensitive adfærd. Grundlaget for konflikten 
bør således ikke findes i, hvad der opleves som enkeltpersoners dårlige intentioner, men i stedet i de 
modsætningsfyldte betingelser som skolen og hjemmet udgør for Mille og Carl.   
For at afrunde disse to perspektivers implikationer for Mille og Carls daglige liv på tværs af de to 
kontekster kan det siges, at børnene, i kraft af modstridende og foranderlige betingelser i de to for-
skellige praksisser, selv skal forstå at navigere og tilpasse sig afhængigt af, hvilken kontekst de er i. 
I hjemmet er der nogle bestemte betingelser og krav; det samme gør sig gældende i skolen. Børnene 
kan reagere ved at blive kede af det, og nogle gange har de på forhånd lyst til at melde pas frem for 
at deltage i særlige praksissituationer – som vi eksempelvis så det med svømmetimen for Carl og 
kreativitets-timen for Mille. Lærerne ser, ligesom forældrene, kun børnene i specifikke situationer, 
og det kan være vanskeligt for begge parter at få viden om andre perspektiver på deres børn. Denne 
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viden er imidlertid noget, som begge parter har brug for. Der ligges dermed op til en perspektivud-
veksling og indbyrdes samarbejde, for at der kan arbejdes målrettet og hensigtsmæssigt omkring 
børnene. 
Når vi sætter fokus på konfliktualiteten omkring Mille og Carl som et udtryk for modsætningsfyldte 
betingelser mellem skole og hjem – og ikke som resultat af et iboende karaktertræk eller dårlige 
intentioner – melder der sig et dilemma om, hvem der så står med ansvaret for at skabe forandringer 
i forhold til denne konfliktualitet. Dette dilemma har vi imidlertid ikke tænkt os at forsøge at løse 
gennem en vurdering af, hvem der bør gøre noget. I stedet har vi gennem vores analyse skabt gro-
bund for en diskussion af, hvem der kan gøre noget. I den sammenhæng synes vi at se størst udvik-
lingspotentiale i hjemmet. Dette skal imidlertid ikke forstås sådan, at der ikke ligeså ligger et udvik-
lingspotentiale hos skolen, men skolens praksisstrukturer er mere fastlagte og omfattende end 
hjemmets, og det kan derfor være en kompliceret kontekst at foretage ændringer i – sådan som 
Charlotte og Ulf også oplever. Det er derfor ikke en ukritisk accept af skolens deltagelsesbetingelser 
og praksisstrukturer, vi gør os til fortalere for, men snarere en erkendelse af, at forældrenes mulig-
heder for at skabe forandringer for deres børn i højere grad lader sig gøre gennem ændringer i 
hjemmets praksis. 
Implikationer for praksis og samfund 
For at projektets fund skal give mening for praksis, er det på sin plads, at vi i det følgende forholder 
os kritisk til projektets analytiske og metodiske implikationer, og dermed stiller os selvkritiske over 
for projektets kvalitet. Til dette har vi valgt at anvende begreberne gældighed, gennemsigtighed og 
almengørelse. 
I projektets opstartsfase havde vi en begyndende nysgerrighed omkring særlig sensitivitet som et 
diffust begreb og har igennem projektets udfoldelse mødt forskellige holdninger og perspektiver på 
det. Vores fokus skærpedes, da det i empirien viste sig, at de forskellige perspektiver medfører et 
problematisk samarbejde mellem skole og hjem omkring de involverede børn; her mener vi, at pro-
jektets problemstilling får en samfundsmæssig relevans.  
Som vi allerede omtalte tidligt i projektet, er det med anvendelsen af kritisk psykologisk prak-
sisforskning ikke vores sigte at skabe en abstrakt gyldighed. Derimod er det vores forhåbning at 
producere viden, som kan siges at gøre sig gældende for de implicerede og dermed gøre sig anven-
delig for praksisfeltet – deraf begrebet gældighed (Mørck & Nissen 2005: 133). Et kriterium for at 
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projektets fund kan siges at have gældighed indebærer, at ikke kun vi ser den samfundsmæssige 
relevans, men at dette også gør sig gældende for vores empiripersoner – det vil sige familien og 
lærerne på skolen. Vores projekt kan siges at have samfundsmæssig relevans i form af, at det bely-
ser overordnede problemstillinger samtidigt med, at der igennem muligheder for perspektivudveks-
ling imellem de involverede parter – forældre og klasselærere – er potentiale for, at projektets fund 
også får lokal, konkret relevans for de involverede i praksis. I kritisk psykologi er kundskabsambiti-
onen at udvikle praksis ved at ”gribe ind i praksis med det sigte at bidrage til at forandre og udvikle 
den” (Kousholt 2005: 43). Vores ønske er på den baggrund, at vores fund kan bidrage til at forbedre 
praksis eller mindske potentielle konflikter. Ambitionen med projektet skal ikke forstås som, at vi 
udvikler konkrete handleanvisninger, men derimod snarere at vi har kunnet udpege dilemmaer, der 
udfordrer praksis. Særlig sensitivitet kan således siges at have betydning for børn, forældre og lære-
res hverdagsliv. Indsigt i forskellige perspektiver på dette kan ydermere bidrage til at udvide de 
involveredes deltagelsesmuligheder.  
Relevansen af projektets fund vil forhåbentlig også synes tydelig for den involverede familie og 
lærerne, hvilket vi dog endnu ikke kan afgøre førend, vi på et senere tidspunkt følger projektet op i 
et møde med empiripersonerne. Et møde vil give os mulighed for at reflektere og diskutere projek-
tets betydning for praksis og sammen med forældre og lærere medvirke til udviklingsbetingelser i 
samarbejdet om børnene. Vi håber derfor, at projektets analyser og fund vil bidrage til relevante 
udviklingsmuligheder for dem i deres respektive praksis.  
Vi kunne i højere grad have inddraget praksisfeltet undervejs i projektet – blandt andet ved at frem-
lægge analyserne og gøre disse til genstand for fælles refleksion til vores videre arbejde. Dette ville 
ydermere kunne sikre vores tolkningers gældighed for empiripersonerne. Grundet de allerede be-
skrevne omstændigheder i metodekapitlet, har dette dog ikke været muligt.  
Endeligt gør vi os overvejelser om, hvorvidt den viden, vi har fundet frem til, kan anvendes i andre 
praksisser; vi stiller derfor spørgsmålstegn ved, om vi kan knytte forbindelser mellem det konkrete 
og det almene. I kritisk psykologisk praksisforskning spørges der ofte til, hvad denne form for viden 
kan bidrage til i andre sammenhænge. Som tidligere beskrevet er det ikke vores hensigt at kunne 
generalisere vores fund i positivistisk forstand. I stedet inddrager vi begrebet almengørelse, som 
kan siges at være baseret på en grundlæggende idé om, at handlemuligheder og handlegrunde i ét 
menneskes situation rummer almene træk til andre lignende situationer (Mørck & Nissen: 134). 
Dermed kan dele af projektets fund gøre sig gældende ikke bare for andre situationer, hvor børn 
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opfattes (eller ikke opfattes) som særligt sensitive, men i det hele taget i situationer, hvor der frem-
kommer forskellige perspektiver på børn. Dette kan menes at være tilfældet i mange situationer, 
hvor forskellige kontekster som skole og hjem bindes sammen af børns liv, der går på tværs. Vi kan 
håbe på at det, vi fremskriver i vores projekt, kan bidrage til en forståelse for, hvad forældres mu-
ligheder er for at udvide deres børns deltagelsesmuligheder – inden for vores genstandsfelt i relation 
til skolekonteksten. Det er en kontekst, der kan være svært tilgængelig for forældrene i projektet, 
men dette kan også synes at være en almen konsekvens for alle forældre med børn i skolealderen, 
og ikke kun for vores empiripersoner. Projektet kan således pege på en lokal viden i konkret prak-
sis, som kan lære os om almene sammenhænge (Højholt & Kousholt 2011: 211). 
I forhold til en bredere og samfundsmæssig sammenhæng kan projektet danne baggrund for en 
skepsis over for idéen om, at særlig sensitivitet skulle gøre yderligere indtog i skolesystemet. Dette 
hænger sammen med vores kritik af, at et blik på særlig sensitivitet som noget ”inde” i barnet resul-
terer i et manglende blik for de praksisser, deltagelsesbetingelser og dertilhørende muligheder og 
begrænsninger, der får betydning for barnets livsførelse og navigation mellem forskellige handle-
kontekster – hvorved forandringsperspektivet og udviklingspotentialet, som vi løbende har argu-
menteret for, indskrænkes markant. Det er således vores håb, at dette projekt kan fungere som en 
nuancering af de essentialistiske forståelser, der oprindelige knytter sig til begrebet – og at det kan 
informere relevante beslutningstagere om konsekvenser og komplikationer i forbindelse med en 
eventuel debat om øget indsats over for børn ”med” særlig sensitivitet.  
Konklusion 
Formålet med dette projekt har været at vise, hvordan forskellige perspektiver på (’særligt sensiti-
ve’) børn er med til at udgøre bestemte betingelser for disses deltagelse i skole og hjem. For at kun-
ne diskutere perspektiverne på kvalificeret vis har vi indledt projektet med en kritisk granskning af 
særlig sensitivitet som begreb. Her har vi kritiseret Arons forklaring af det som et iboende karakter-
træk, da dette reducerer forandringspotentialet i arbejdet med børn. Derfor har vi præsenteret en 
alternativ konception, hvor særlig sensitivitet forstås som et fortolkningsrepertoire, der tilbyder be-
stemte måder at fortolke børns adfærd på, får sin mening gennem praksis samt opfordrer til en be-
stemt normativitet i forhold til pædagogisk tilgang og opdragelse – i forenklet form, med udgangs-
punkt i en høj grad af anerkendelse og fokus på barnets følelser og oplevelser samt italesættelse af 
disse. 
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Særlig sensitivitet som fortolkningsrepertoire undersøger vi som havende betydning for de betingel-
ser, der produceres for Carl og Milles deltagelse på tværs af skole og hjem, hvilket ses gennem 
Charlotte og Ulfs håndtering af konflikter i forbindelse med skolen. Her diskuterer vi, hvordan for-
ældrenes opmærksomhed på deres børns følelser og oplevelser får betydning for, hvordan de søger 
at udvide Carl og Milles deltagelsesmuligheder i skolekonteksten ved at have jævnlig kontakt med 
skolen om situationer, hvilke børnene har oplevet som uretfærdige eller ubehagelige – for på den 
måde at anerkende børnenes fortællinger. I relation hertil illustreres det, hvordan disse forsøg på at 
udvide deres børns deltagelsesmuligheder bliver vanskeliggjort i mødet med skolens praksisstruktu-
rer og de perspektiver, som lærerne har på Carl og Mille. Det problematiske består her i, at skolens 
praksisstrukturer afviger betydeligt fra hjemmets ved, at den ikke besidder samme grad af fokus på 
konflikter, som i lærernes perspektiv ofte fremstår ubetydelige eller sågar ikke-konfliktuelle. Et 
lærerperspektiv der i øvrigt er præget af en oplevelse af Carl og Mille som helt almindelige børn, 
der trives fagligt og socialt i skolen. På den måde diskuteres det, hvorledes lærernes perspektiv ud-
gør nogle betingelser for børnenes deltagelse i skolen, der er med til at udviske særlig sensitivitet 
som fortolkningsrepertoire – hvilket indikerer, at særlig sensitivitet kun bliver tilgængeligt som for-
tolkningsrepertoire gennem bestemte praksisser og dertilhørende betingelser. Således viser projek-
tet, at det er i koordinationen (eller mangel på samme) mellem de forskellige handlekontekster og i 
de konfliktuerende perspektiver på børnene, at det problematiske opstår. Denne manglende koordi-
nation kommer til udtryk gennem de forskellige parters tendens til at isolere og forskyde det pro-
blemfyldte til den ”modsatte” kontekst, hvorved der sættes begrænsninger for udviklingspotentialet 
i relation til børnenes deltagelsesmuligheder. 
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